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 1 JOHDANTO 
 
 
Kiinnostukseni moraalin tutkimiseen heräsi elämänkatsomustiedon opintokokonaisuu-
teen kuuluvien antropologian opintojen kautta, kun luin Joel Robbinsin (2004) kirjan 
Becoming Sinners. Teoksessa Robbins kuvailee erään Urapmin-heimon kääntymistä 
kristinuskoon, ja sitä myötä tapahtuvan maailmankuvan mullistuksen vaikutuksia hei-
dän moraalisiin uskomuksiinsa. Robbinsin tapa tarkastella moraalia oli kiehtova. Käyt-
täen hyväkseen Michel Foucault’n (1997, 1998) luonnostelemaa moraalisen viitekehyk-
sen mallia, hän kykeni konkretisoimaan Urapmin-heimon moraaliset uskomukset ja 
niistä johdetun moraalisen toiminnan mallin sekä analysoimaan näiden muutoksia. 
 
Tästä näkökulmasta katsottuna moraalilla tarkoitetaan käsityksiä oikeasta ja väärästä, 
hyvästä ja pahasta sekä ideaaleja hyvästä elämästä. Yksilötasolla moraalikäsitykset tar-
joavat toimijoille kognitiivisia työkaluja, joiden avulla voidaan tehdä moraalisia valinto-
ja sekä saadaan omaan elämään narratiivista koherenssia, jolloin yksittäiset päätökset 
saavat merkityksen osana laajempaa jonkinlaiseksi ihmiseksi kasvamisen kokonaisuut-
ta. (Heintz 2009; Hitlin & Vaisey 2010.) 
 
Moraalinen toiminta tapahtuu aina historiallisessa, kulttuurillisessa ja sosiaalisessa kon-
tekstissa ja näitä kulttuurisesti määräytyneitä moraalisia kokonaisuuksia kutsutaan mo-
raalisiksi viitekehyksiksi. Modernissa yhteiskunnassa ei ole olemassa kaikkia yhdistä-
vää yhtä ainoaa viitekehystä, vaan niitä on olemassa useampia. Yksilöt voivat  tehdä 
moraalisia valintoja suhteessa useampiin viitekehyksiin samanaikaisesti. Yksilötasolla 
moraaliset viitekehykset näkyvät arvostuksina ja uskomuksina, jotka saavat merkityksen 
suhteessa laajempiin ja jaettuihin, yksilön ulkopuolella sijaitseviin merkityskokonai-
suuksiin. Kuitenkin jokainen yksilö tekee näistä jaetuista viitekehyksistä oman henkilö-
kohtaisen versionsa. (Rasanayagam 2009; Taylor 2002.) 
 
Moraaliseen toimintaan liittyy olennaisena osana moraalisen itsen luominen, joka tapah-
tuu suhteessa käytänteisiin, jotka ovat osa historiallisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti 
muodostuneita viitekehyksiä. Jokaiseen viitekehykseen sisältyy Foucault’n mukaan mo-
raalilakien, -säännösten ja -arvostelmien lisäksi eräänlainen itsekäytänteiden kokonai-
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suus.  Nämä ovat erilaisia tekniikoita, joilla ihmiset rakentavat moraalista itseään. Tämä 
kokonaisuus pitää sisällään neljä ulottuvuutta: eettinen substanssi, itsen työstämisen 
käytännöt, alistumisen muodot ja telos. Eettinen substanssi määrittää sen alueen ihmi-
syydestä, joka tulee moraalisen työskentelyn kohteeksi. Itsen työstämisen käytännöillä 
tarkoitetaan niitä menetelmiä, joiden avulla yksilöt voivat kehittää itseään moraalisina 
toimijoina. Alistumisen muodoilla kuvataan sitä periaatetta tai tapaa, jonka kautta yksilö 
hyväksyy moraalisen viitekehyksen velvoittavuuden. Viitekehyksen telos taas viittaa 
siihen, millaiseksi ihmiseksi halutaan moraalisen toiminnan avulla tulla. (Alhanen 2007; 
Faubion 2012; Foucault 1998; Robbins 2004.) 
 
Robbinsin esimerkki sai minut ymmärtämään, kuinka moraalia voitiin tutkia deskriptii-
visesti ja kuinka näin voitiin antaa konkreettinen kuva jonkin tietyn ryhmän moraalisista 
uskomuksista. Tiesin heti, että haluan soveltaa samaa periaatetta tutkiakseni suomalai-
sen koulun välittämää moraalista mallia. Myöhemmin päätin sitten keskittyä oppikir-
jaan, koska ne ovat niin suuressa roolissa suomalaisessa koulussa. Opetussuunnitelma ja 
sen tavoitteet konkretisoituvat ja ne välitetään oppilaille käytännössä oppikirjojen kaut-
ta. Lisäksi oppikirjojen teksteistä voidaan löytää eksplikoidussa muodossa myös oppi-
laille välitettävät moraalikasvatuksen ulottuvuudet, ja täten näiden kuvaaminen on op-
pikirjojen avulla mahdollista. (Korkeakoski 1990; Mikkilä & Olkinuora 1995; Mikkilä-
Erdmann, Olkinuora & Mattila 1999; Norris, Asplund, MacDonald, Schostak & Za-
morsky 1996.) Tutkimuksen kohteeksi valikoituivat nimenomaan elämänkatsomuksen 
oppikirjat, koska elämänkatsomustiedon voidaan katsoa olevan tavoitteiltaan ja sisällöil-
tään hyvin lähellä opetussuunnitelman perusteissa määritettyjä opetus- ja kasvatustyön 
yleisiä päämääriä. (Salmenkivi 2003). 
 
Lisäksi tutkimuskohteen valintaan vaikuttivat henkilökohtaiset tekijät. Tulevaisuuden 
elämänkatsomusopettajana halusin ymmärtää opetettavaa ainetta paremmin, nimen-
omaan moraalikasvatuksen perspektiivistä käsin. Oma suhtautumiseni oppiaineeseen on 
pitkään ollut kriittinen. Olen kokenut ongelmallisena elämänkatsomustiedon vahvan 
määrittymisen ei-uskonnollisena katsomusaineena, koska mielestäni tämä saattaa aset-
taa rajoitteet opetuksen sisällöille ja näkökulmille, kun tietty tapa hahmottaa maailmaa 
on lähtökohtaisesti poissuljettu tai määritelty ei toivottavaksi. Lisäksi olen suhtautunut 
epäilevästi ajatuksiin jokaisen oman etiikan ja maailmankatsomuksen kehittämisestä. 
Mielestäni oppiaine ei voi välttyä välittämästä tiettyä eettistä tai moraalista mallia ja 
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maailmankuvaa. Näin ajatus jokaisen omasta etiikasta tai maailmankuvasta on lähtö-
kohtaisesti paradoksaalinen.  
 
Nämä näkemykset ovat vaikuttaneet myös tutkimuksessa omaksumaani teoreettiseen 
näkökulmaan. Lisäksi teoreettisiin valintoihini ovat vaikuttaneet kiinnostukseni kouluun 
vallankäytön näkökulmasta. Mielestäni koulussa tapahtuvaa kasvatusta ja opetusta ei 
voida tarkastella irrallaan sen sosialisaatiotehtävästä ja koulun roolista yhteiskunnallise-
na vallankäyttäjänä. Oppilaat tulevat kouluun pakon sanelemana eivätkä vapaaehtoises-
ti. Koulun tehtävä on välittää oppilaille tietyt tiedot ja taidot, joita heidän kansalaisina 
katsotaan täytyvän hallita. Samalla koulu heijastaa yhteiskunnan symbolista järjestystä 
ja välittää oppilaille tietyn ajattelun, olemisen ja elämisen tavan sekä erilaiset käyttäy-
tymismallit ja -odotukset, joiden avulla he sopeutuvat elämään koulun ulkopuolella. 
Oppilaat voivat joko omaksua nämä mallit tai vastustaa niitä. Joka tapauksessa he jou-
tuvat määrittämään itsensä suhteessa näihin malleihin. Tämä tapahtuu suurelta osin mo-
raalikasvatuksen - sanan laajassa merkityksessä ymmärrettynä - alaisuudessa ja näin 
tämän ilmiön piirteitä voidaan havainnollistaa moraalikasvatusta tutkimalla. (Althusser 
1984; Antikainen, Rinne & Koski 2006; Foucault 2000; Gramsci !!!!; Shils 1961.) 
 
Suomalaisen koulun moraalikasvatuksessa on tapahtunut siirtymä kansakoulun yhteisöl-
lisyyteen ja jumalalliseen järjestykseen perustuvasta moraalista, sosiaaliseen harmoni-
aan ja kulttuuriseen relativismiin perustuvan moraalin kautta individualistiseen moraali-
seen malliin. Tätä mallia luonnehtii konstruktivistinen oppimisteoria, jonka puitteissa 
lapsi ohjataan itse muodostamaan oma moraalinen mallinsa ja tarkkailemaan omaa mo-
raalista kasvuaan. Lapsen oman moraalisen mallin muodostus ja sen tarkkailu tapahtuu 
kuitenkin institutionaalisissa puitteissa, joissa lapsi on jatkuvan arvioinnin kohteena. 
Lapsen tulee omaksua instituutioiden asettamien kriteereiden mukaan määrittyvät arvi-
oinnin käytänteet osaksi omaa itsereflektioprosessiaan. Näin koulun moraalikasvatus on 
siirtynyt selkeään kurinpitoon ja sääntöihin perustuvasta näkyvästä pedagogiikasta im-
plisiittiseen pedagogiikkaan, joka naamioituu kommunikaatioon ja käytänteisiin sekä 
tukeutuu suostutteluun ja palkitsemiseen. (Bernstein 1990; Koski 2001; Launonen 
2000.) 
 
Konstruktivistista moraalikasvatusta leimaa tietty paradoksaalisuus, koska samalla kun 
jokaisen lapsen tulisi luoda oma moraalinen mallinsa ja omat arvonsa henkilökohtaisen 
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pohdinnan ja reflektion tuloksena, edellyttää koulu instituutiona edelleen tiettyjen arvo-
jen siirtämistä ja tiettyjen normien noudattamista. Näin moraalin perusta on edelleen 
yksilön ulkopuolella, mutta nyt lasten tulisi päätyä siihen itse omalla pohdinnallaan. 
Moraalisen kasvun tavoitteena on yksilö, joka toimii asetettujen vaatimusten ja moraa-
listen koodistojen mukaisesti, mutta tekee sen omasta halustaan ja vastaa itse omasta 
kontrolloinnistaan. (Koski & Paju 1998.) 
 
Tutkimuksen tavoitteena on selvittää minkälaisen moraalisen mallin alakoulun elämän-
katsomustiedon oppikirjat välittävät. Tutkimusaineistona ovat neljä Opetushallituksen 
julkaiseman Miina ja Ville -kirjasarjan oppikirjaa. Näitä kirjoja analysoimalla pyritään 
selvittämään mihin osa-alueisiin ne ohjaavat oppilaita keskittymään tullakseen parem-
miksi ihmisiksi, mitä välineitä oppikirjat tarjoavat moraaliselle kasvulle, miksi oppilai-
den tulisi allekirjoittaa oppikirjojen välittämä moraalinen malli ja minkälaiseen ihmi-
syyteen oppikirjojen viitoittamalla moraalisen itsen työstämisellä pyritään. Tutkimuksen 
teoreettinen näkökulma on edellä esitellyn kaltainen. Oletuksena on, että oppikirjojen 
välittämälle moraaliselle mallille on ominaista tietty paradoksaalisuus. Toisaalta ne an-
tavat oppilaille välineitä moraaliseen ajatteluun ja omien moraalisten mallien muodos-
tamiseen, mutta toisaalta ne taas sosialisoivat oppilaita tiettyyn moraaliseen malliin 
valmiine käyttäytymismalleineen, arvoineen, normeineen ja ihanteineen.  
 
Oppikirjojen asema suomalaisessa koulussa on erittäin vahva ja useat opettajat seuraa-
vat opetuksessaan oppikirjaa sellaisenaan. Suomalaisten oppikirjojen on katsottu perin-
teisesti edustavan tarkasti opetussuunnitelmaa, ja niihin katsotaan konkretisoituneen sen 
vaatimukset, tavoitteet ja sisällöt. (Heinonen 2005: 229–32; Mikkilä & Olkinuora 1995: 
98; Mikkilä-Erdmann ym. 1999: 436–9; Norris ym. 1996: 27–28.) Näin oppikirjaa tut-
kimalla voidaan saada hyvä kuva tietyn oppiaineen opetuksen sisällöistä ja perustellusti 
olettaa näitä sisältöjä opetettavan myös käytännössä. Elämänkatsomustieto ei oppiai-
neena tosin ole perinteisesti ollut kovin oppikirjasidonnainen. Tästä johtuen oppikirjo-
jen sisältöjen ja todellisen opetuksen yhteys ei ole niin suoraviivainen kuin monissa 
muissa oppiaineissa. Siitä huolimatta tämän tutkimuksen edustavuutta voidaan pitää 
melko hyvänä, koska tutkimusaineistona ovat kaikki alakoulussa käytössä olevat, ny-
kyisen opetussuunnitelman mukaiset elämänkatsomustiedon oppikirjat. Näin ollen niin 
pitkälle kuin elämänkatsomustiedon opetus rakentuu oppikirjojen ympärille ja tutki-
muksen aineistona olevia kirjoja koulussa käytetään, on melko todennäköistä, että myös 
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oppilaita kasvatetaan omaksumaan niiden edustama moraalinen malli.  
 
Tutkimuksen tavoitteena on tarjota kuvailevaa tietoa suomalaisen koulun moraali-
kasvatuksen sisällöistä ja piirteistä. Katsomusaineilla on erityinen vastuu koulussa an-
nettavasta moraalikasvatuksesta, joten niiden opetusta tutkimalla voidaan saada hyvä 
kuva suomalaisen koulun linjasta moraalikasvatuksen kysymyksissä. Nimenomaan 
elämänkatsomustiedon katsotaan olevan tavoitteiltaan ja sisällöiltään hyvin lähellä ope-
tussuunnitelman perusteissa määritettyjä opetus- ja kasvatustyön yleisiä päämääriä 
(Salmenkivi 2003). Näin tutkimalla elämänkatsomustiedon oppikirjoja voidaan olettaa 
saatavan havainnollistavaa informaatiota suomalaisen koulun moraalikasvatuksen lu-
onteesta. 
 
Tutkimuksen ensimmäisessä luvussa tarkastellaan, kuinka elämänkatsomustiedon oppi-
aine kehittyi uskonnonhistorian ja siveysopin kautta nykyiseen muotoonsa. Lisäksi siinä 
käydään läpi sen sisältöjä vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelmassa. Tämän 
jälkeen pohdiskellaan elämänkatsomustiedon asemaa katsomusaineena suhteessa filoso-
fiaan ja uskontoon sekä tarkastellaan sen aatteellista ja tieteellistä taustaa, jotka juonta-
vat juurensa valistukseen sekä uskontotieteisiin, kulttuuriantropologiaan, filosofiaan ja 
psykologiaan. Toisessa teoriakappaleessa siirrytään tarkastelemaan oppikirjaa ja sitä, 
kuinka merkittävässä roolissa se on suomalaisessa koulussa.  
 
Neljännessä kappaleessa siirrytään tarkastelemaan moraalia, pääasiallisesti antropologi-
sen tutkimusalan näkökulmasta.  Kappaleessa käsitellään moraalia sekä moraalista ajat-
telua ja toimintaa suhteessa moraalisiin viitekehyksiin ja moraalista itsen luomista näi-
den viitekehysten puitteissa. Lisäksi hahmotellaan Foucault’n teorioiden pohjalta mo-
raalisen viitekehyksen mallin, johon tutkimuksen analyysi pohjaa. Moraalin tarkastelun 
jälkeen keskitytään viidennessä kappaleessa moraalikasvatuksen eri puoliin ja koulun 
moraalikasvatuksen eri ulottuvuuksiin. Sen jälkeen esitellään suomalaisen koulun mo-
raalikasvatuksen historiaa ja konstruktivistisen moraalikasvatuksen paradoksaalisuutta.  
 
Kuudennessa luvussa esitellään tutkimuskysymykset ja tarkastellaan laadullista tutki-
musta ja sisällönanalyysiä tutkimusmenetelmänä. Sen jälkeen esitellään tutkimusaineis-
to ja käydään itse tutkimusprosessi läpi vaihe vaiheelta. Seitsemännessä luvussa esitel-
lään tutkimustulokset kaikkien analyysin pääluokkien mukaisesti ja tuloksia peilataan 
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taustateoriaan. Kahdeksannessa luvussa pohditaan tutkimuksen luotettavuutta. Viimei-
sessä luvussa tehdään yhteenveto tutkimuksen tuloksista ja niitä arvioidaan suhteessa 


































Tässä kappaleessa tarkastellaan elämänkatsomustiedon kehittymistä omaksi oppiaineek-
seen, sen sisältöjä vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelmassa, sen luonnetta 
katsomusaineena sekä oppiaineen tiedetaustoja. Elämänkatsomustieto kehittyi vuoden 
1922 uskonnonvapauslain pohjalta luodusta uskonnonhistorian ja siveysopin oppiai-
neesta, joka luotiin kirkkokuntiin kuulumattomia varten. Se on kehittynyt oppiaineena 
suhteessa uskonnonopetukseen ja määrittyy pitkälti sitä vasten. Yhdessä uskonnon ja fi-
losofian kanssa se muodostaa katsomusaineiden oppiaineryhmän. Elämänkatsomustieto 
on tiedetaustaltaan monitieteinen kokonaisuus; sen taustatieteisiin kuuluvat uskontotie-




Elämänkatsomustiedon oppiaineen historia juontaa juurensa vuoden 1922 uskonnonva-
pauslakiin, jonka mukaan jos koulussa "annetaan [uskonnon opetusta] jonkun uskonto-
kunnan opin mukaan, on oppilas, joka kuuluu toisen uskontokuntaan tai joka ei kuulu 
mihinkään uskontokuntaan, edusmiehen vaatimuksesta vapautettava sellaisesta uskon-
non opetuksesta". Kouluhallituksen ylijohtaja Mikael Soininen oli saanut vuonna 1921 
tehtäväksi valmistella lain uuden kansakouluopetuksen perustaksi. Tämä pohjalta kou-
luhallitus esitti kansakouluun oppilaiden enemmistön tunnustuksen mukaista uskonnon-
opetusta, uskonnon opetuksesta vapautetuille uskonnon historian opetusta ja kaikille yh-
teisesti opetettavaksi siveysoppia. Kirkolliset piirit nousivat vastustamaan ehdotusta, 
koska siveysopin pelättiin edistävän uskonnon opetuksen poistamista opetussuunnitel-
masta. Lopulta eduskunnan sivistysvalionkunta hyväksyi 18.5.1923 lain, jonka mukaan 
siveysoppi oli tarkoitettu vain koulun uskonnonopetuksesta vapautetuille, ja oppiaineen 
lopulliseksi nimeksi tuli uskonnonhistoria ja siveysoppi. (Elo 1992: 11; Elo & Linnan-
kivi 1995: 119–20; Salmenkivi, Elo, Tomperi & Ahola-Luttila 2007: 127–9.) 
 
Soinisen johdolla työskennellyt työryhmä valmisteli vuoden 1925 opetussuunnitelman 
uskonnonhistorian ja siveysopin opetussuunnitelman. Opetukseen osallistui vain margi-
naalinen määrä  uskonnonvapauslain nojalla siihen oikeutetuista. Lukuvuonna 1930-31 
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opetukseen osallistui koko maassa vain 80 oppilasta, ja 1940-luvun aikana suuremmissa 
kaupungeissa oli yleensä muutamia kymmeniä oppilaita. Oppikirjoina toimivat J.O. 
Metsikön kirjoittamat oppikirjat Kasva hyväksi (1936) ja Uskontoa ennen ja nyt (1938). 
Oppikirjat olivat selvästi uskonnollisia ja nimenomaan kristillisiä. Kansakoulun opetus-
suunnitelmakomitea määritteli vuodelle 1952 uuden opetussuunnitelman, jonka perus-
teella oppiaineen oli avarrettava oppilaiden henkistä näköpiiriä tutustuttamalla heitä nii-
hin uskontoperinteisiin ja arvoihin, joita suomalaiselle kulttuurille läheiset tai muuten 
sivistykseen vaikuttaneet uskonnot sisälsivät. Uutena korostuksena opetukseen oli nous-
sut myös suvaitsevaisuus ja ymmärrys muita uskonnollisia katsomuksia ja niitä omak-
suneita ihmisiä kohtaan. Opetuksen oli silti tarkoitus olla edelleen hyvin uskontokes-
keistä, sillä ei-uskonnollisia elämänkatsomuksia ei katsottu olevan olemassa. Vuoden 
1957 kansakoululaissa oppiaineen nimi muutettiin uskontojen historiaksi ja siveysopik-
si. Opetuksen järjestämisvelvoituksen alarajaksi määritettiin viisi oppilasta, kun aikai-
semmin se oli jätetty määrittelemättä, ja näin periaatteessa yksikin oppilas olisi riittänyt. 
Opetuksessa oli käytössä Otavan vuonna 1965 julkaisema sekä Ritva Nevalaisen ja Sis-
ko Kiurun kirjoittama oppikirja Oikein vai väärin. (Elo 1992: 12; Elo & Linnankivi 
1995: 120–1; Salmenkivi ym. 2007: 130.) 
 
Vuonna 1964 asetettu peruskoulukomitea esitti peruskoulun oppiaineiksi uskontoa, us-
kontojen historiaa ja siveysoppia. Siveysoppia esitettiin taas kaikille opetettavaksi yh-
teiseksi aineeksi. Eduskunnan sivistysvaliokunta päätyi kuitenkin poistamaan siveys-
opin listalta, jotta peruskoulu-uudistus ei viivästyisi, ja tilalle esitettiin kansakoulusta 
tuttua mallia, jossa siveysoppi liittyi uskonnonhistorian opetukseen. Vuonna 1966 asete-
tun Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean tehtäväksi jäi opetussuunnitelmien uudis-
taminen. Uskonnonhistorian tavoitteiksi tuli perehdyttää oppilas omaan uskonnolliseen 
traditioon ja sen merkitykseen omalle sivistysperinnöllemme. Lisäksi oppilas tuli pe-
rehdyttää myös muihin uskontoihin ja ymmärtämään uskonnollista maailmankatsomus-
ta. Siveysopin tehtäväksi jäi edistää yhteisön elämää tukevia hyveitä, perehdyttää yhtei-
sön sääntöihin, antaa tietoa ihmisoikeuksista ja eri uskontojen tavoista ratkaista eettisiä 
ongelmia sekä auttaa ymmärtämään uutisoituja tapahtumia uskonnollisen miljöön ja 
etiikan pohjalta. Komitean laatiman opetussuunnitelman tunnustuksellisuus herätti kii-
vasta kritiikkiä, joka huipentui Vapaa-ajattelijain liiton Erkki Hartikaisen YK:n ihmis-
oikeuskomitealle vuonna 1978 tekemään kanteluun. (Elo 1992: 12–13; Elo & Linnanki-
vi 1995: 121–2; Salmenkivi ym. 2007: 130–1.) 
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Vuoden 1979 alussa asetti Kouluhallitus Peruskoulun uskontojen historian ja siveysopin 
työryhmä -nimisen (UH-työryhmä) työryhmän uudistamaan uskontojen historian ja si-
veysopin opetusta. Sen vuoden 1980 alussa esittämän luonnoksen mukaan oppimäärä 
jakautuisi seuraaviin tavoitekokonaisuuksiin:  
 
1. Kasvatus eettisesti oikein toimiviin ihmissuhteisiin. 
2. Kasvatus yhteisölliseen ja yhteiskunnalliseen tietoisuuteen, vastuuntuntoon ja 
toimintaan. 
3. Kasvatus ymmärtämään oman kansamme kulttuuriperintöä sekä nykyistä kult-
tuuriamme, erityisesti maailmankatsomuksellisia aineksia. 
4. Kasvatus ymmärtämään eri kansojen kulttuuriperintöä, erityisesti eri maailman-
katsomuksia tämän hetken maailmassa. Kasvatus kansainvälisyyteen. (Elo 1992: 
14.) 
 
Työryhmä pyysi lausuntoja eri tahoilta. Esitystä kritisoitiin mm. liiasta sitoutumisesta 
ateismiin, siitä, että se ei vastaa kansainvälisiä normeja tai uskonnonvapauslakia sekä 
sen oppimäärien liian vähäisestä uskontojen historian painotuksista. Työryhmä jätti syk-
syllä 1980 kuitenkin esityksen ensimmäiseksi uskontojen historian ja siveysopin oppi-
määräksi, joka oli ilman uskonnollista viitekehystä. Se vahvistettiin kesällä 1981. (Elo 
1992: 13–15; Elo & Linnankivi 1995: 122–4; Salmenkivi ym. 2007: 132–3.) 
 
Vuoden 1985 koululain uudistus tarjosi mahdollisuuden myös uskontojen historian ja 
siveysopin oppiaineen uudistamiseen. Koululakien uudistusta oli valmisteltu jo 1970-
luvulla, jolloin oppiaineen nimeksi oli ehdotettu uskontojen historiaa ja etiikkaa. 1980-
luvun alussa UH-työryhmä esitti opetusministeriölle uuden oppiaineen nimeksi etiikkaa, 
koska oppiaineen viitekehyksenä tuli olla yleishumanistisuus ilman uskonnollisuutta. 
Hallituksen eduskunnalle 12.3.1982 antamassa esityksessä nimi oli muuttunut uskonto-
tiedoksi ja etiikaksi. Työryhmä kritisoi nimeä ja pelkäsi, etteivät ei-uskonnolliset elä-
mänkatsomukset saa riittävästi sijaa opetuksessa sekä ehdotti vaihtoehtoiseksi nimeksi 
elämänkatsomustietoa. Lopulta eduskunnan sivistysvaliokunta päätyi tekemään esityk-
sen, jonka mukaan uskonnonopetuksesta vapautetuille vähintään kolmelle oppilaalle 
opetetaan elämänkatsomustietoa. Eduskunta hyväksyi tämän kevättalvella 1983, ja elä-
mänkatsomustiedosta tuli uskonnon rinnalle katsomusaine, jolla ei ollut uskonnollista 
viitekehystä. UH-työryhmä vaihtoi nimensä ET-työryhmäksi, ja ryhmän esityksen pe-
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rusteella peruskoulun elämänkatsomustiedon tavoitteena on: 
 
- auttaa oppilaita kasvamaan myönteisiin ihmissuhteisiin kykeneviksi, oman yksi-
löllisen, yhteisöllisen ja yhteiskunnallisen vastuun tunteviksi, suvaitsevaisiksi, 
elämänsä mielekkääksi kokeviksi ihmisiksi, 
- auttaa oppilaita kasvamaan rauhantahtoisiksi, isänmaallisiksi ja kansainvälisesti 
ajatteleviksi sekä edistämään omalla toiminnallaan Yhdistyneiden kansakuntien 
ihmisoikeusasiakirjoista ilmeneviä periaatteita,  
- antaa tietoja erilaisista maailmankatsomuksista ja uskonnoista, erityisesti huma-
nistiseen perinteeseen liittyen sekä 
- edistää oppilaiden valmiuksia käsitellä katsomuksellisia kysymyksiä, jotka liit-
tyvät yksilö- ja yhteiskuntaetiikkaan, ihmisen asemaan luonnossa sekä tietämyk-
sen rajoihin. (Elo 1992: 17.) 
 
Esitys hyväksyttiin Kouluhallituksen toimesta 12.2.1985. (Elo 1992: 15–16; Elo & Lin-
nankivi 1995: 124–6; Salmenkivi ym. 2007: 133–5.) 
 
Vuonna 2000 voimaan tulleessa uudessa perustuslaissa säädetään uskonnon ja oman-
tunnon vapaudesta, ja todetaan, että kukaan ei ole velvollinen osallistumaan omantun-
tonsa vastaisesti uskonnon harjoittamiseen. Perusopetuslaki uudistettiin vastaamaan tätä 
luonnehdintaa, ja sen mukaan uskonnollisiin yhdyskuntiin kuulumattomille oppilaille, 
jotka eivät osallistu uskonnon opetukseen, opetetaan elämänkatsomustietoa. Elämänkat-
somustietoa voidaan opettaa huoltajan pyynnöstä myös uskontokuntaan kuuluvalle op-
pilaalle, jos hänen oman uskontonsa opetusta ei tarjota. Lisäksi perusopetuksen järjestä-
jän tulee järjestää elämänkatsomustiedon opetusta siinä tapauksessa, että osallistujia on 
vähintään kolme. Enää ei puhuta uskonnosta vapauttamisesta, vaan uskontokuntiin kuu-
lumattomat osallistuvat ensisijaisesti elämänkatsomustietoon. He voivat peruskoulussa 
huoltajan pyynnöstä ja lukiossa oman ilmoituksensa perusteella osallistua myös uskon-




2.2 Elämänkatsomustieto vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa 
 
Vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan: 
 
"Elämänkatsomustieto oppiaineena on perustaltaan monitieteinen kokonaisuus, jonka 
lähtökohtiin kuuluu filosofiaa sekä yhteiskunta- ja kulttuuritieteitä. Elämänkatsomustie-
don opetuksessa ihmiset ymmärretään kulttuuriaan uusintavina ja luovina toimijoina, 
jotka kokevat ja tuottavat merkityksiä keskinäisessä vuorovaikutuksessa. Opetuksessa 
katsomuksia, inhimillisiä käytäntöjä ja niitä koskevia merkityksiä pidetään yksilöiden, 
yhteisöjen ja kulttuuriperinnön vuorovaikutuksen tuloksina. Elämänkatsomustiedossa 
painotetaan ihmisten kykyä tutkia maailmaansa ja ohjata aktiivisesti omaa elämäänsä. 
 
Opetuksen tehtävänä on antaa oppilaalle aineksia kasvaa itsenäiseksi, suvaitsevaiseksi, 
vastuulliseksi ja arvostelukykyiseksi yhteisönsä jäseneksi. Elämänkatsomustiedon ope-
tus tukee kasvua täysivaltaiseen demokraattiseen kansalaisuuteen, joka globalisoituvas-
sa ja nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa edellyttää eettisen ajattelu- ja toimintakyvyn 
kehittämistä, niihin liittyviä laaja-alaisia tietoja ja taitoja sekä katsomuksellisen ja kult-
tuurisen yleissivistyksen kartuttamista. Elämänkatsomustiedon opetusta ohjaa käsitys 
oppilaiden mahdollisuudesta kasvaa vapaiksi, tasa-arvoisiksi ja kriittisiksi hyvän elä-
män rakentajiksi." (Opetushallitus 2004: 216.) 
 
Opetussuunnitelman perusteissa elämänkatsomustieto jakautuu ns. nivelkohdasta kah-
teen osaan, jotka ovat opetus vuosiluokilla 1-5 ja opetus vuosiluokilla 6-9. Elämänkat-
somustiedon oppisisällöt jäsentyvät sekä ala- että yläluokilla neljään kokonaisuuteen tai 
aihe-alueeseen, jotka ovat Ihmissuhteet ja moraalinen kasvu, Itsetuntemus ja kulttuuri-
identiteetti, Yhteisö ja ihmisoikeudet sekä Ihminen ja maailma. Opetuksen sisällöt tulee 
muodostaa siten, että ne sisältävät aineksia näistä aihepiireistä (Opetushallitus 2004: 
217.) 
 
Vuosiluokkien 1-5 opetuksen tavoitteena on tarjota aineksia oman identiteetin ja elä-
mänkatsomuksen rakentamiseen, kehittää oppilaiden eettistä kyvykkyyttä, tutustuttaa 
oppilaita ihmisoikeuksien, suvaitsevaisuuden ja kestävän kehityksen periaatteisiin sekä 
tutustuttaa oppilaita lähiympäristönsä katsomuksiin ja kulttuureihin. Luokkien 1-5 osal-
ta sekä keskeiset sisällöt että hyvän osaamisen kriteerit jäsentyvät edellä mainittujen 
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neljän kokonaisuuden perusteella. (Opetushallitus 2004: 216–8.) 
 
Vuosiluokkien 6-9 opetuksen tavoitteena on syventää oppilaan elämänkatsomuksen 
ymmärrystä ja tukea kasvua vastuulliseksi ja aktiiviseksi yhteiskunnan jäseneksi. Lisäk-
si oppilaille tarjotaan perustietoja eri katsomuksista ja uskonnoista. Vaikka hyvän 
osaamisen kriteerit jäsentyvät edelleen aiemmin mainittujen neljän osa-alueen mukaan, 
vuosiluokilla 6-9 opetuksen sisällöt eivät rakennu edellä mainittujen aihealueiden alle, 
vaan jäsentyvät viiden eri kokonaisuuden mukaan, jotka ovat Kansalaisuus ja hyvä yh-
teiskunta, Katsomusten maailma, Kulttuuri, Etiikka ja hyvä elämä sekä Tulevaisuus 
(Opetushallitus 2004: 218–20.) 
 
Elo, Honkala & ja Salmenkivi (2006) jäsentävät opetuksen tavoitteet neljän otsikon alle. 
Nämä ovat identiteetin ja elämänkatsomuksen rakentaminen, eettisen arvostelu-, harkin-
ta- ja toimintakyvyn kehittäminen, kasvaminen moraalisesti vastuulliseksi sekä katso-
muksellinen ja kulttuurinen sivistyminen. Heidän mielestään tavoitteista lähtevä opetuk-
sen suunnittelu ja arviointi jäsentyy hyvin sekä luokkien 1-5 että luokkien 6-9 oppisisäl-
töjen aihealueiden jaotteluihin. Opetussuunnitelman perusteiden tavoitteena ei ole ollut 
antaa valtakunnallisesti normitettua vuosiluokittaista opetuksen kurssitusta, vaan se on 
jätetty kuntien ja koulujen omaan harkintaan. (Elo, Honkala & Salmenkivi 2006: 11–
12.) 
 
2.3 Elämänkatsomustieto katsomusaineena 
 
Salmenkiven (2003) mukaan Suomen koulujen moraaliopetus on 1980-luvun lopulle as-
ti ollut kytkettynä tunnustukselliseen uskonnonopetukseen, vaikka vuoden 1922 uskon-
nonvapauslain nojalla myös uskonnollisiin yhteisöihin kuulumattomat ovat periaatteessa 
voineet saada uskonnotonta moraali- ja katsomusopetusta. Nykyisin Suomen kouluissa 
vallitsee moraali- ja vakaumuskasvatuksen malli, jossa eettisissä ja vakaumuksellisissa 
kysymyksissä jokainen oppilas voi saada oman tunnustuskuntansa mukaista opetusta. 
Hallinnollisesti elämänkatsomustieto onkin uskonnonopetuksen rinnakkaisaine. Tässä 
viitekehyksessä elämänkatsomustiedolla on tärkeä merkitys uskontokuntiin kuulumat-
tomien moraali - ja katsomuskasvatuksena. (Salmenkivi 2003: 32.) 
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Elämänkatsomustietoa voidaan määrittää katsomusaineiden aineryhmän kautta, jonka 
elämänkatsomustieto muodostaa filosofian ja uskonnon kanssa. Salmenkiven (2003) 
mukaan hallinnollisessa päätöksenteossa hahmottamista helpottamaan syntynyt katso-
musaineen käsite on ongelmallinen. Katsomusaineiden aineryhmälle ei opetussuunni-
telman perusteissa anneta yhdistävää aineryhmäkohtaista määrittelyä. Arvokasvatuk-
seen ja katsomuksellisiin kysymyksiin keskittyville oppiaineille on vaikea löytää niitä 
muista oppiaineista erottavia tunnuspiirteitä myös sen takia, että kaikki aineet pyrkivät 
omalla tavalla kehittämään oppilaiden katsomuksen rakentamista. Näin käsite katso-
musaine ei luonnehdi mitään selkeästi erotettavaa oppiaineryhmää. (Salmenkivi 2003: 
36–38.) 
 
Kotkavirran (2003) mukaan termi elämänkatsomustieto on "byrokraattinen oivallus", ja 
suuntaa oppiainetta koskevia mielikuvia tiettyyn suuntaan. Elämänkatsomustiedon sisäl-
löt kumpuavat kuitenkin sen tehtävästä opettaa katsomustaustaltaan epäyhtenäistä kirk-
koon ja uskontokuntiin kuulumattomien oppilaiden joukkoa. Tämä luo Kotkavirran 
mielestä haasteen, koska oppiaine joutuu samaan aikaan olla katsomuksellisilta aineksil-
taan väljä sekä tavoitteiltaan ja sisällöiltään yhtenäinen, jotta oppiaine ei syrjisi ketään 
eikä myöskään muuttuisi liian epämääräiseksi. Oppiaineen kohdalla on ongelma pyritty 
ratkaisemaan sitoutumalla sekulaariin humanismiin, valistukseen ja tieteelliseen ratio-
naalisuuteen sekä korostamalla ihmisoikeuksia. Samalla on kuitenkin uskontoihin ja eri-
tyisesti kristinuskoon suhtauduttu hyvin torjuvasti. (Kotkavirta 2003: 41–42.) 
 
Tomperi (2003) esittää, että elämänkatsomustiedon tavoitteena "on tukea opiskelijoiden 
pyrkimystä rakentaa identiteettiään ja elämänkatsomustaan". Koska tukea maailmanku-
van ja elämänkatsomuksen rakentamiselle tarjotaan useissa muissakin oppiaineissa, jää 
elämänkatsomustiedon tehtäväksi käsitellä sitä, mitä elämänkatsomus tarkoittaa ja mitä 
se pitää sisällään, miten elämänkatsomus vaikuttaa, rakentuu ja miten sitä voi tarkastella 
kriittisesti ja tieteellisesti. Elämänkatsomustiedon tehtävänä on myös antaa välineitä eri 
oppiaineiden tarjoamien elämänkatsomuksen rakentamisen elementtien välisten yhteyk-
sien tarkastelulle. (Tomperi 2003: 10–11.) 
 
Tomperin (2003) mukaan elämänkatsomus koostuu kunkin yksilön käsityksistä omalla 
kohdallaan toteutuneesta elämästä. Se pitää sisällään käsitykset itsestä ja ympäröivästä 
todellisuudesta. Tomperi painottaa, ettei katsomus ole tai edes voi olla yksi anoa kuva 
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tai tapa katsoa, vaan sen sijaan "hajanainen joukko muuttuvia ja tilannesidonnaisia käsi-
tyksiä". (Tomperi 2003: 10, 15.) Savolaisen & Elon (2006) mukaan elämänkatsomusta 
voidaan tarkastella henkilökohtaisesti omaksuttuna maailmankatsomuksena (Savolainen 
& Elo 2006: 101). 
 
Elämänkatsomustieto edustaa siis sekulaaria maailmanhahmotustapaa, jonka mukaan 
kaikki symboliset merkitykset maailmasta ovat jumalallisen sijaan ihmisen toiminnasta 
lähtöisin ja vain siinä ilmeneviä. Merkitystenanto ei ole mahdollista ilman toisia ihmi-
siä, perinteitä, yhteisöjä ja kommunikaatiota. Nämä tarjoavat samalla sekä puitteet että 
rajat, joissa voimme kriittisesti ja luovasti muodostaa symbolisia malleja itsestä, elä-
mästä ja maailmasta. Yksilöllinen elämänkatsomus on aina suhteellista ja määrittyy suh-
teessa yksilön toimintaympäristöön, ja oman elämänkatsomuksen työstäminen edellyt-
tää jo olemassa olevia merkitysvarantoja ja käytänteitä. (Tomperi 2003: 16, 20.) 
 
2.4 Elämänkatsomustiedon tiedetausta ja identiteetti 
 
Savolaisen & Elon (2006) mukaan elämänkatsomustiedon aatteellinen tausta löytyy va-
listuksen perinnöstä. Heidän mukaansa yksinkertaistaen voidaan hahmotella, että valis-
tuksen myötä länsimainen kulttuuri siirtyi auktoriteettiuskosta ja nöyrästä perinteiden 
kunnioittamisesta järjen käyttämiseen paremman elämän tavoittelemiseksi. Valistus ir-
rottautui jumalalliseen järjestykseen tukevasta perinteestä ja alkoi katsoa ihmisen ja hä-
nen luomansa yhteiskunnan olevan luonnon ja historian tuotosta. Valistuksen keskiössä 
oli tieteellinen vallankumous, ja pyrittiin luomaan sellainen ihmis- ja yhteiskuntatiede, 
joka ohjaisi yleiseen onnellisuuteen ja hyvään elämään. (Savolainen & Elo 2006: 67, 79, 
81.) 
 
Elämänkatsomustiedon identiteetti on hyvin filosofinen, mikä näkyy sen profiloitumi-
sessa ajattelun taitoja kehittäväksi oppiaineeksi ja opettajakunnan opintotaustassa, jossa 
filosofia muodostaa suurimman opiskeltavan kokonaisuuden. Kuitenkin elämänkatso-
mustieto eroaa yleispätevyyteen pyrkivästä filosofiasta henkilökohtaisuutensa vuoksi; 
elämänkatsomustiedon lähestymistapa on subjektiivinen siinä missä filosofian on objek-
tiivinen. Lisäksi elämänkatsomustiedossa korostuu toimijan näkökulma, kun taas filoso-
fiassa korostuu yleisempi tarkkailijan teoreettinen näkökulma. Oppisisältöjen tasolla 
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tämä näkyy elämänkatsomustiedon oppisisältöjen painottumisena elämänfilosofiaan, 
kun taas lukion filosofian opetuksen oppisisällöt keskittyvät muihin filosofian osa-
alueisiin. (Salmenkivi 2003: 34.) 
 
Elämänkatsomustiedon taustatieteisiin kuuluu uskontotiede, filosofia, psykologia, kult-
tuuriantropologia ja estetiikka. Monitaustaisuus tekee elämänkatsomustiedosta oppiai-
neen, jossa yleissivistyksellisyys yhdistyy eettiseen ja elämänkatsomukselliseen pohdin-
taan. Tämän johdosta elämänkatsomustiedon voidaan katsoa oppiaineena olevan koulun 
koko opetus- ja kasvatustoiminnan ytimessä. (Taneli 2004: 112.) 
 
Salmenkiven (2003) mukaan elämänkatsomustieto on tavoitteiltaan ja sisällöltään hyvin 
lähellä opetussuunnitelman perusteissa määritettyjä opetus- ja kasvatustyön yleisiä 
päämääriä. Elämänkatsomustieto on filosofiaan pohjaava, taustaltaan monitieteellinen, 
eettisiä ajatteluntaitoja kehittämään pyrkivä sekulaariseen moraali- ja katsomuskasva-
tukseen keskittyvä oppiaine. Se on määritetty katsomukseen sitoutuneena oppiaineena, 
jonka katsomus on YK:n ihmisoikeusetiikka, johon Suomi on myös valtion tasollakin 
sitoutunut. (Salmenkivi 2003: 39.) 
 
Suomalaiselle opetussuunnitelmaperinteelle on ollut tyypillistä nostaa oppisisällöt kes-
keisimmäksi kysymykseksi tavoitteiden tai oppilaslähtöisten oppikokemusten sijaan. 
Ainejakoisessa järjestelmässä oppiaine ja sitä taustoittavat tieteenalat nousevat opetuk-
sen suunnittelussa keskiöön, eivätkä pohdinnat opetuksen yhteiskunnallisesta suhteesta 
tai persoonallisuus- ja oppimisteoriat. Elämänkatsomustiedon tieteenalasidonnaisuuden 
puuttuminen mahdollistaa kuitenkin opetuksen suunnittelun elämismaailman havain-
noinnista käsin ilman, että tarvitsee huolehtia valmiiden ja vakiintuneiden käsitteiden, 
sisältöjen ja aihealueiden mahduttamisesta opetussuunnitelmaan. (Tomperi 2003: 13.) 
 
Myös Kotkavirran (2003) mukaan oppiaineen identiteetti havainnollistuu arvioitaessa 
aineen katsomuksellisia sisältöjä oppiaineen tavoitteista käsin. Elämänkatsomustiedon 
tavoitteena on harjoittaa niitä koulun muiden oppiaineiden liian vähän tarjoamia tietoja 
ja valmiuksia, joita oppilaat tarvitsevat kasvaakseen toimintakykyisiksi, itsenäisiksi ja 
suvaitsevaisiksi persooniksi. Oppiaineen yksityiskohtaisten tavoitteiden, sisältöjen ja 
menetelmien tulisi hahmottua oppilaiden henkilökohtaisen identiteetin rakentumisen 
tarpeista käsin. Identiteetillä tarkoitetaan Kotkavirran mukaan nimenomaan käytännöl-
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listä identiteettiä, jolla viitataan siihen itseyteen tai minuuteen, joka tulee esiin arkipäi-
väisissä kokemuksissa sekä tavoissa olla ja toimia. (Kotkavirta 2003: 42–43; 2007: 
117–22.) 
 
Elämänkatsomustiedon opetuksen lähtökohta on, että jokainen kasvaa yksilöksi osana 
kulttuurisia ja yhteisöllisiä perinteitä ja käytänteitä. Näihin liittyy myös moraali yhteis-
kunnallisena instituutiona sekä yksilöllisenä ja yhteisöllisenä käsitysjärjestelmänä. Hä-
nen mukaansa elämänkatsomustieto ei ole etiikkaa, koska sen kysymykset eivät ole en-
sisijaisesti moraalisia. Elämänkatsomustiedon tulisi tarjota välineitä identiteettityöhön, 
jonka päämääränä on hyvä elämä. (Kotkavirta 2003: 45–47.) 
 
Salmenkiven (2003) mukaan tämän päivän yhteiskunnassa käynnissä oleva perinteiden 
sitovuuden murentuminen, kasvatuksellisen auktoriteetin heikkeneminen ja valitsemisen 
paineen jatkuva kasvu asettaa haasteita elämänkatsomustiedon opetukselle. Oppilaat 
elävät katsomusten ja valintojen paljouden kuormittavassa maailmassa, ja elämänkat-
somustiedon tulisi tarjota oppilaille sekulaarista näkökulmasta välineitä näiden elämän-
valintojen paineiden sietämiseen, niiden kriittiseen arviointiin ja kestävän identiteetin 
muodostamiseen. (Salmenkivi 2003: 39.) Elämänkatsomustiedon tavoitteet eivät siis ole 
tiedollisia, vaan liittyvät oppilaan omaan kehitykseen. Tavoitteet painottuvat oppilaan 
identiteetin, elämänkatsomuksen, arvostelukyvyn, eettisen osaamisen ja moraalisen vas-
tuun kehittymiseen. (Salmenkivi 2004: 22.) 
 
Elämänkatsomustiedon opetuksen tulisi siis tarjota oppilaille hyvän elämän edellytyk-
siä. Näiden edellytyksien välttämättömimmistä ehdoista voidaan johtaa elämänkatso-
mustiedolle normatiivisia tavoitteita. Elämänkatsomustiedon tulisi edistää oppilaiden it-
setuntemusta, eli kykyä tuntea ja tiedostaa omia haluja, toiveita, tunteita sekä tarpeita. 
Sen tulisi tukea elämään johdonmukaisuutta tuovien arvojen, ihanteiden ja periaatteiden 
hahmottamista. Elämänkatsomustiedon tulisi vahvistaa oppilaiden kyvykkyyttä ohjata 
omaa elämäänsä arvokkaina pitämiensä asioiden mukaan. Oppilaiden tulisi saada väli-
neitä sitoutumiseen arvokkaana ja oikeina pitämiensä asioiden edistämiseen omassa 
elämässään. Elämänkatsomustiedon tulisi edistää oppilaiden reiluutta sekä suvaitsevai-
suutta ja kykyä arvioida asioita toisten näkökulmasta ja osana laajempaa yhteisöllistä 




Tässä kappaleessa käsitellään oppikirjaa. Ensimmäisessä alaluvussa hahmotellaan oppi-
kirjan yleisiä piirteitä, sen muotoa ja siihen kohdistettuja odotuksia. Toisessa alaluvussa 
tarkastellaan oppikirjan asemaa suomalaisessa koulussa. Oppikirjalla tarkoitetaan erityi-
sesti opetustarkoitukseen laadittua teosta. Suomalaiset oppikirjat ovat jäsentyneet oppi-
kokonaisuuksiin, jotka rakentuvat opetussuunnitelman sisältöjen pohjalta ja rytmittävät 
opetuksen etenemistä. Oppikirjalla on vahva asema suomalaisessa koulussa. Niiden luo-
tetaan edustavan opetussuunnitelmaa ja konkretisoivan sen opetusta varten. Parhaimmil-
laan oppikirja määrittää opetuksen sisällöt, menetelmät, tavoiteet ja arviointikeinot. Op-
pikirjojen käytössä on suurta eroa eri oppiaineiden ja opettajien välillä. 
 
3.1 Oppikirjaa luonnehtivia piirteitä 
 
Oppikirjoilla tarkoitetaan varta vasten opetustarkoitukseen laadittua teosta. (Lappalai-
nen 1992: 11). Väljästi määriteltynä myös kaikki oppimisen apuvälineenä käytettävät 
kirjalliset tuotokset voidaan lukea oppikirjoihin (Mikk 2000:17). Yksinomaan opetus-
tarkoitukseen tarkoitetut kirjat ovat varsin tuore ilmiö historiassa. Tavanomaisempaa on 
ollut käyttää opetuksessa teoksia, joita ei ole tehty nimenomaan opettamista tai koulu-
kasvatusta silmällä pitäen. Tästä esimerkkejä ovat varsinkin uskonnolliset teokset, joi-
den opetuskäytöllä on pitkä historia. (Lappalainen 1992: 11.) Oppikirjan tärkein tarkoi-
tus on informaation esittäminen ja välittäminen. Oppikirjoja luonnehtii sisällön syste-
matisointi ja kirjoittaminen nimenomaan oppimista silmälläpitäen. (Mikk 2000: 17.) 
Myös Heinosen (2005) mukaan oppimateriaaleille on olennaista, että niiden avulla tulisi 
oppia. Niiden tulisi tukea opettajan opetustyötä ja oppilaiden oppimista. Oppimateriaa-
lien tulee sekä vastata vallitsevaa opetussuunnitelmaa että vastata opettajan tarpeisiin 
(Heinonen 2005: 31.) 
 
Mikkilä-Erdmannin, Olkinuoran & Mattilan (1999) mukaan koulun oppikirjakonsepti 
muuttui peruskoulu-uudistuksen myötä. Suomessa tällöin vaikuttanut jälkibehavioristi-
nen tavoiteoppimisen aika ohjasi yhdessä kustantajien kaupallisten ideologioiden kanssa 
koulun käytäntöjä ja käsityksiä oppikirjoista. Oppi- ja tehtäväkirjasarjat jäsentyivät 
kahden sivun aukeamiin, jotka oli tarkoitettu oppitunnilla käsiteltäväksi. Opettajan teh-
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täväksi suhteessa oppikirjaan typistyi ennalta suunnitellun ja säädellyn oppimisproses-
sin toteuttaja. (Mikkilä-Erdmann, Olkinuora & Mattila 1999: 438.) Hannuksen (1996) 
mukaan oppikirjojen rakenne on suhteellisen samanlainen eri oppiaineissa. Ne rakentu-
vat tiettyjä oppisisältöjä vastaavien tekstien, kuvien ja tehtävien muodostamista koko-
naisuuksista, jotka on järjestetty opetussuunnitelman mukaisesti tietyksi määräksi kap-
paleita. Opittavat sisällöt on jäsennetty osiin oppiaineaineen tuntimäärän mukaan, eikä 
välttämättä aineelle tyypillisen tiedollisen rakenteen perusteella. (Hannus 1996: 17.) 
 
Eri sidosryhmät kohdistavat oppimateriaaleihin erilaisia keskenään ristiriitaisia toiveita 
ja vaatimuksia.  Toisaalta oppimateriaalien tulisi vaalia yhteiskunnan arvoja ja perintei-
tä, mutta toisaalta taas olla moderni ja esittää uusia näkemyksiä. Oppimateriaalien tulisi 
olla ajankohtaisia, mutta silti pysyä käyttökelpoisena vuosien saatossa. Oppimateriaali-
en tulisi sopia sekä hitaammille että nopeammille oppilaille, tarjota faktatietoa ja herät-
tää tunteita sekä motivoida mahdollisimman monia. (Heinonen 2005: 31.) Oppikirjalle 
on tyypillistä sen lyhyt elinikä, joka on keskimäärin 3–4 vuotta ja se on jatkuvasti ly-
hentynyt koventuneen kilpailun ja nopeutuneen kehityksen myötä. Ainoastaan poikke-
ustapauksissa jäävät jotkut teokset opetuskäyttöön pitkiksi ajoiksi. (Lappalainen 1992: 
14.) 
 
Oppikirjalle on tyypillistä, että siinä esitettyjä asioita pidetään niin keskeisinä, että niitä 
pyritään siirtämään seuraaville sukupolville (Lappalainen 1992: 12). Oppikirjaan kitey-
tyy oppiaineen kaanon, joka ilmentää tärkeinä ja oppimisen arvoisina pidettyjä asioita 
(Mikkilä-Erdmann ym. 1999: 436). Oppikirjat ilmentävätkin opetussuunnitelmaa ja jä-
sentävät opetustarkoitukseen valitut sisällöt oppiaineen opetussuunnitelmasta. (Mikk 
2000: 17). Tämän lisäksi myös niihin liittyvät harjoitus- ja tehtäväkirjat pohjautuvat 
opetussuunnitelmiin ja opetussuunnitelmien perusteisiin. Oppi- ja harjoituskirjoissa ote-
taan myös kantaa opetusmenetelmiin, ja niiden teksti kohdistetaan yleensä tietylle ikä-
kaudelle. (Heinonen 2005: 29.) 
 
Oppikirjan edustamaan kirjatyyppiin liittyy neutraaliuden ja objektiivisuuden ideaali. 
Niissä ei tulisi näkyä kirjoittajan ääntä, vaan niiden pitäisi esittää faktat mahdollisim-
man neutraalisti. Oppikirjaa ei kuitenkaan voida tarkastella neutraalina, vaan sitä tulee 
pitää vallitsevan pedagogisen ajattelun ja opetussuunnitelman ilmentymänä. (Mikkilä-
Erdmann ym. 1999: 436.) Yksi oppikirjojen tehtävistä on välittää oppilaille arvoja. En-
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nen tämä tapahtui lähinnä implisiittisesti ja tiedostamatta, mutta nykyisin oppikirjojen 
asema arvokasvatuksessa tiedostetaan paremmin, ja niitä jopa arvioidaan suhteessa nii-
den välittämiin asenteisiin ja arvoihin. (Mikk 2000: 19.)  
 
Oppikirjat tukevat tiettyjen ja ehkäisevät toisten arvojen muodostamista. Tämä voi ta-
pahtua eksplisiittisesti, eettisten oppisisältöjen ja moraalisääntöjen välittämisen muo-
dossa tai sitten implisiittisesti lähinnä piilo-opetussuunnitelman puitteissa. Oppikirjojen 
vaikutukset arvokasvatuksen saralla riippuvat oppikirjassa käsiteltävistä aiheista sekä 
niihin ja niissä esiintyviin tapahtumiin ja henkilöihin liitetyistä arvostelmista. Oppikir-
jan tarinat ja kuvitukset toimivat narratiivisina esimerkkeinä oppilaiden käyttäytymisel-
le. Lisäksi jo pelkkä aiheen sisällyttäminen oppikirjaan välittää lukijalle viestin aiheen 
merkityksellisyydestä. (Mikk 2000: 309, 314, 329.) 
 
3.2 Oppikirja suomalaisessa koulussa 
 
Oppikirjalla on vahva asema suomalaisessa koulussa. Sen keskeistä asemaa selittää 
myös koko kouluoppimisen tekstilähtöisyys. Oppikirja on kaikkein yleisimmin käytetty 
oppimateriaali formaalissa opetuksessa, ja sitä käytetään runsaasti sekä opetuksen ko-
konaissuunnittelun että yksittäisten opetuksellisten ratkaisujen perustana. Sen merkitys 
on suuri opettajan ja oppilaan vuorovaikutusta muovaavana tekijänä. Parhaimmillaan se 
määrää sekä opetettavat sisällöt että niiden esittämisjärjestyksen. (Mikkilä & Olkinuora 
1995: 98; Mikkilä-Erdmann ym. 1999: 436, 438.) 
 
Korkeakosken (1990) mukaan oppikirjaa voidaan luonnehtia opettajan omaksi opetus-
suunnitelmaksi, joka korvaa virallisen opetussuunnitelman. Oppikirja, työkirja ja niihin 
liittyvä opettajanopas sisältävät tavoitteet, sisällöt, käsittelyvihjeet, tausta-aineistoa 
opettajalle, oppimateriaalin ja usein oppimistulosten arviointiaineistoakin. (Korkeakoski 
1990: 21, 142, Mikkilä & Olkinuora 1995: 83.) Oppikirjasta tulee konkretisoitunut ope-
tussuunnitelma, joka määrää sisältöjä, tavoitteita ja didaktisia valintoja, kun se on ra-
kentunut jälkibehavioristisen oppikirjakonseptin mukaan. Tällöin lukukirjat, tehtäväkir-
jat, opettajan oppaat ja valmiit kokeet saattavat säädellä koko opetus- ja oppimisproses-
sia. Opettajan tehtäväksi jää säädellä oppilaan ennalta suunniteltua oppimisprosessia 
valvomalla oppikirjan mukaista etenemistä ja arvioida oppilaan oppimistuloksia valmii-
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den kokeiden avulla. (Mikkilä-Erdmann ym. 1999: 439.) 
 
Heinosen (2005) mukaan useiden opettajien mielestä koulukohtaiset opetussuunnitelmat 
ovat muodostuneet enemmän oppikirjojen pohjalta kuin päinvastoin. Oppikirjat koettiin 
konkreettisena tukena opetussuunnitelmatyössä, koska ne konkretisoivat opetussuunni-
telman perusteiden abstrakteja tavoitteita. Koulukohtaisten opetussuunnitelmien laati-
mista oppikirjojen pohjalta pidettiin järkevänä, koska opetus jo muutenkin seuraili op-
pikirjoja ja niiden etenemisjärjestystä. (Heinonen 2005: 229.) 
 
Oppimateriaalit voivat näytellä hyvin erilaista roolia opetuksessa. Opetus voi seurata 
oppikirjoja poikkeamatta juurikaan niiden sisältöjen käsittelyjärjestyksestä ja -tavasta. 
Opetuksessa saatetaan myös tukeutua vain opettajan valmistamaan oppimateriaaliin ja 
käyttää oppikirjoja ainoastaan lähdeteoksina, jos niinkään. Monet opettajat myös saatta-
vat edetä opetuksessa oppikirjan esittämässä järjestyksessä, mutta käyttää silti muitakin 
lähdeaineistoja. Myös oppimateriaalien laadulla on merkitystä. Oppijakeskeisiksi tehdyt 
oppimateriaalit saivat opettajia soveltamaan opetuksessa enemmän oppilaskeskeisiä 
opetusmenetelmiä. (Heinonen 2005: 231–2.) 
 
Norris, Asplund, MacDonald, Schostak & Zamorsky (1996) toteavat raportissaan suo-
malaisen kouluopetuksen olevan hyvin oppikirjasidonnaista. Heidän tarkkailemansa 
opetus pyrki käytännössä noudattamaan oppikirjaa ja siihen liittyvää opettajan opasta. 
Heidän mukaansa taustalla vaikuttaa tasa-arvopyrkimyksiin perustuvan opetuksen kan-
sallinen standardisointi ja valvonta. Opettajan opetustyö oli pitkään sidottu ylhäältä ase-
tettuun opetussuunnitelmaan ja opetushallituksen hyväksymiin oppikirjoihin sekä niihin 
sisällytettyihin ohjeisiin. (Norris, Asplund, MacDonald, Schostak & Zamorsky 1996: 
27–28, 64.) Myös Heinosen (2005) mukaan opettajien tapaan käyttää oppimateriaaleja 
on vaikuttanut keskitetyn oppiainekohtaisen opetussuunnitelman perinne. Koska oppi-
kirjojen on katsottu edustavan tätä opetussuunnitelmaa käytännössä, on niiden tarkka 
seuraaminen ollut opettajalle turvallinen valinta. (Heinonen 2005: 39.) Norris ym. 
(1996) raportoivat havaintoja kokonaisista luokista lukemassa opettajan johdolla oppi-
kirjan tekstiä rivi riviltä ja tekemässä tehtäviä opettajan määräämään tahtiin. Siinäkin 
tapauksessa, että opettajat olivat oppikirjoihin tyytymättömiä, he jatkoivat niiden käyt-
tämistä ja seuraamista, koska uskoivat niiden tarjoavan rakenteen johdonmukaisen ete-
nemisen kannalta. Tai sitten heillä ei ollut muuta oppimateriaaleja korvaamaan oppikir-
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joja. (Norris ym. 1996: 27–28, 64.) 
 
Heinonen (2005) esittää kuitenkin, että suomalaisen koulun oletettu oppikirjasidonnai-
suus on kuitenkin moniulotteisempi ilmiö kuin yleensä oletetaan. Todellisuudessa oppi-
kirjan ja muiden materiaalien käyttötapa vaihtelee samankin opettajan tapauksessa pal-
jon eri oppiaineiden välillä. Luokanopettajien käsitysten mukaan luokilla 1-6 edetään 
nimenomaan matematiikassa ja äidinkielessä eniten oppikirjan mukaan, kun taas esi-
merkiksi uskonnossa ja historiassa käytetään eri lähdeaineistoja monipuolisemmin. 
(Heinonen 2005: 232–3.) Opetettavan aineen luonne, opettajan kokeneisuus, hänen op-
pikirjasuhteensa, kansallinen opetustraditio ja oppimateriaalin ominaispiirteet vaikutta-
vat siihen, millä tavalla oppikirjat muovaavat opetuksen luonnetta (Mikkilä-Erdmann 
ym. 1999: 437). Saman voisi olettaa pätevän myös elämänkatsomustiedon kohdalla joh-
tuen oppiaineiden yhteisistä piirteistä katsomus- ja eettiseen kasvatukseen painottuneina 
aineina. Elämänkatsomustiedon kohdalla painottuvat tämän lisäksi uskontoa enemmän 
tavoitteet ja yleiset teemat ennalta määrättyjen oppisisältöjen sijaan. 
 
Elämänkatsomustiedon kohdalla ei siis moni aiemmin mainituista oppikirjasidonnaisen 
opetuksen piirteistä pitäne niin vahvasti paikkaansa kuin yllä esitetyistä tutkimuksista 
voisi olettaa. Ensinnäkään elämänkatsomustiedon opetus ei ole sisältö- vaan teemako-
konaisuuspainotteista. Opetussuunnitelma ei aseta opettajalle paineita tiettyjen sisältö-
tavoitteiden täyttämiseksi, mikä ohjaisi opettajaa seuraamaan kuuliaisesti oppikirjaa 
kappale kappaleelta. Toiseksi oppilasmäärät ovat vähäisiä ja ryhmäkoot pieniä. Pienet 
ryhmät mahdollistavat helpommin eriyttämisen ja oppilaskeskeisten sekä keskustelevien 
opetusmenetelmien käyttämisen. Kolmanneksi elämänkatsomustiedolla ole yhtä vahvaa 
perinnettä oppikirjoihin tukeutuvan opetuksen saralla kuin muilla oppiaineilla.  
 
Toisaalta taas opettajat, jotka muussakin opetuksessaan käyttävät oppikirjoja, saattaisi-
vat hyödyntää elämänkatsomustiedon opetuksessa oppikirjoja enemmänkin, mikäli he 
kokisivat, että hyviä oppikirjoja elämänkatsomustiedon opetukseen on tarjolla. Tämä 
voi päteä varsinkin epäpäteviin elämänkatsomustiedon opettajiin, joilla ei välttämättä 
ole kyvykkyyttä tai halua keksiä muita oppimateriaaleja. Näin ollen sitä mukaa kun 
elämänkatsomustiedon oppilasmäärät kasvavat ja oppikirjat kehittyvät, saattaa niiden 





Tässä kappaleessa tarkastellaan moraalia antropologisesta näkökulmasta. Moraaliin liit-
tyvät käsitykset oikeasta ja väärästä sekä ihanteet hyvästä elämästä. Moraalikäsitykset 
muodostavat kokonaisuuksia, jotka tarjoavat pohjan moraalisille valinnoille sekä narra-
tiivista koherenssia ihmisten elämään. Näitä moraalikäsitysten kokonaisuuksia kutsu-
taan viitekehyksiksi ja ne ovat kulttuurillisia ja jaettuja, mutta yksilöt muodostavat niis-
tä henkilökohtaisia versioitaan. Moraaliseen toimintaan liittyy moraalisten valintojen li-
säksi tietynlainen moraalisen itsen luominen, jonka kautta pyritään tulemaan tietynlai-
seksi ihmiseksi. Jokaiseen moraaliseen viitekehykseen liittyy moraalisäännösten lisäksi 
siis tietty moraalisen itsen muodostamisen malli, joka määrittää millaiseksi ihmiseksi 
sen puitteissa tulisi kasvaa, ja antaa ne välineet, joita ihmiset voivat hyödyntää moraali-
sessa kasvussaan. 
 
4.1 Moraalin määritelmä 
 
Abraham Edel (1962) on esittänyt moraalin käsitteelle laajaa määritelmää, joka voisi 
toimia lähtökohtana kulttuurien väliselle moraalin tutkimukselle. Hänen määritelmänsä 
mukaan jokaiseen moraaliin kuuluu: 
 
 "[V]alittuja sääntöjä, jotka sallivat tai kieltävät (esim. käskyjen kokoelma); 
luonteenpiirteitä, joita tulee vaalia tai välttää (hyveet ja paheet); tavoitteiden ja 
niiden saavuttamisen tapojen kaavioita (ideaaleja ja välinearvoja); sitova käsi-
tys moraalisesta yhteisöstä ja mitä vaatimuksia se asettaa vastuulliselle yksilöl-
le; enemmän tai vähemmän omaleimainen valikoima kielellisiä termejä ja sään-
töjä koskien moraalista diskurssia; jonkinlaisia systematisoinnin periaatteita; 
valikoituja oikeutuksen menetelmiä; jonkinlainen valikoima inhimillisiä tunteita, 
joka on monimutkaisella tavalla sidoksissa sääteleviin menettelytapoihin; ja 
kaikkiin näihin liittyen, jonkinlainen eksistentiaalinen näkemys ihmisestä, hänen 
välineistään, hänen paikastaan luonnossa, hänen olosuhteistaan ja vaikeuksis-
taan." (Edel, 1962.) 
 
Heintzin & Rasanayagamin (2005) mukaan tähän on kuitenkin lisättävä, että todellisuu-
dessa jokaisessa yhteisössä on samaan aikaan olemassa useita moraalijärjestelmiä. Käy-
tännön moraalia tutkittaessa tulisi huomioida myös näiden järjestelmien ja käytännön 
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välistä dynamiikkaa, sekä kuinka yhteisön valtasuhteet vaikuttavat moraalisten ihantei-
den ja käytäntöjen muodostumiseen ja säännöstelemiseen. Arvot vaikuttavat ihmisten 
toimintaan ja käytäntöihin, mutta myös käytännöt vaikuttavat arvoihin. Käytännön mo-
raalin tutkimiseen liittyy sen huomioiminen, kenellä on valta määritellä oikea ja väärä ja 
kuinka erilaisia moraalisia sääntöjä sovelletaan eri ihmisiin. (Heintz & Rasanayagam 
2005: 1.) 
 
Moraalinen toiminta viittaa käsityksiin oikeasta ja väärästä sekä ideaaleihin hyveellises-
tä elämästä, jotka perustuvat yksilön ulkopuolella sijaitseviin totuuksiin. Nämä totuudet 
saattavat perustua uskonnollisiin käsityksiin, poliittisiin ideologioihin tai ideoihin, jotka 
käsitetään tietyn ryhmän ajattomaksi kulttuuriksi. Ajatus samassa yhteiskunnissa esiin-
tyvistä, paikallisesti tuotetuista erilaisista moraaleista johtaa kiinnittämään huomion ta-
poihin, joilla moraalisen toiminnan mallit tuotetaan, moraalisen järkeilyn prosesseihin, 
joiden perustella toiminta tuomitaan tai oikeutetaan, sekä siihen, kuinka paljon ihmisillä 
on mahdollisuus vaikuttaa näihin. (Heintz & Rasanayagam 2005: 2.) 
 
Moraali muodostaa siis periaatteiden ja arvostelmien kokonaisuuden, joka perustuu 
kulttuurisiin käsitteisiin ja uskomuksiin, joiden puitteissa ihmiset määrittävät ovatko tie-
tyt teot oikeita vai vääriä. Oikea ja väärä  määrittyvät siis kulttuurisesti ja niiden erotta-
miseen käytetty terminologia vaihtelee kielestä toiseen. Termi moraali liitetään monesti 
"etiikkaan" sekä "arvoihin".  Heintzin mukaan nämä termit eivät ole synonyymejä, vaan 
viittaavat saman ilmiön eri aspekteihin. Moraali viittaa arviointiin ja arvostelmiin, jotka 
ovat itsestään selviä ja ongelmattomia, kun taas etiikalla viitataan kodifioidumpiin ja 
pidemmälle jäsenneltyihin arvostelmiin. Akateemisessa kirjallisuudessa moraalilla viita-
taan diskurssiin siitä, mikä on hyvää ja siihen liittyy enemmän normatiivisia sävyjä. 
Etiikka taas viittaa yksilön valintaan eri hyveistä ja elämisen muodoista. (Heintz 2009: 
3–4.) Tässä tutkimuksessa käytetään termiä moraali viittamaan yleisluontoiseen moraa-
liin ja moraalisuuteen liittyviin ulottuvuuksiin, kun taas etiikka viittaa enemmän yksilö-
tason moraaliseen työhön ja ajatteluun.  
 
Moraalin tutkimus ei voi perustua kontekstista, verkostoista, vuorovaikutuskumppaneis-
ta, historiasta, sosiaalisesta paikasta tai itseymmärryksistä irrallaan olevan yksittäisen 
yksilön moraalisen ajattelun tutkimiseen. Hitlinin & Vaiseyn (2010) mukaan moraaliset 
arvostelmat perustuvat harvoin yksilöiden abstraktiin ymmärrykseen oikean tai väärän 
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luonteesta, vaan riippuvat ennemminkin yksittäisen ihmisen näkökulmaan sosiaalisessa 
todellisuudessa, ja siihen kuinka näitä näkökulmia sovelletaan yksittäisissä tilanteissa. 
Mikä yksilölle on oikein kotona ei välttämättä ole oikein töissä. Moraaliset sitoumukset 
ja periaatteet eivät ole pelkästään henkilökohtaisia, vaan ovat olemassa toistuvien tilan-
teiden, identiteettien ja yksilön muodostamien suhteiden kontekstissa. (Hitlin & Vaisey 
2010: 10.) 
 
Myös Mattinglyn (2012) mukaan moraaliset päätökset ja toiminta ei voi määrittyä uni-
versaalien periaatteiden, menettelytapojen tai järkeilyn prosessien kautta, jotka toimija 
johtaa riippumattomasta positiosta käsin. Hänen mukaansa moraali on aina historiallisen 
ja sosiaalisen kontekstin muovaamaa. Jokaisessa yhteiskunnassa moraali on riippuvai-
nen hyveistä ja arvoista, joita kehitetään sosiaalisissa prosesseissa ja niiden kautta. Mo-
raali on keskeisesti sidoksissa itsestä huolehtimisen ja itsen kehittämisen käytäntöihin. 
Lisäksi moraali on yhteisöllinen hanke, eikä ole olemassa yksilöitä, jotka olisivat riip-
pumattomia niistä yhteisöistä, jotka muovaavat hyväksi ihmiseksi kasvamisen periaat-
teita ja hyvän elämän pyrkimyksiä, jotka yksilöt allekirjoittavat. (Mattingly 2012: 164.) 
 
4.2 Moraalinen viitekehys 
 
Antikaisen, Rinteen ja Kosken (2006) mukaan moraaliin liittyvä arvojärjestelmä koos-
tuu "ympäristöstä opituista, yleisistä, pysyvistä ja tavoitteita koskevista valintataipu-
muksista". Ne eivät ole universaaleja, vaan vaihtelevat kulttuureiden välillä sekä kult-
tuureiden sisällä ja ovat jatkuvassa muutoksessa osana historiallista kehitystä. Arvojär-
jestelmä saa muotonsa yhteiskunnan historiallisista perinteistä, tulevaisuuden tavoitteis-
ta ja tarpeista sekä yhteiskunnan taloudellisista, poliittisista tai sosiaalisista muutoksista, 
joihin yksilöt ja ryhmät muodostavat jonkinlaisen suhteen. (Antikainen, Rinne & Koski 
2006: 22.) 
 
Arvot liittyvät vahvasti normeihin. Sosiaaliset normit muodostetaan arvojen pohjalta, ja 
normit muodostaan muovaavat arvoja. Heinzin (2009) mukaan normit ovat implemen-
toituja arvoja, sosiaalisesti määrättyjä ja sanktioituja sääntöjä. Normin olemassaolo ei 
ole kuitenkaan todiste, että toimijat hyväksyvät ne arvot, joiden pohjalta normit alun pe-
rin luotiin. Sosiaaliset sanktiot saavat toimijat noudattamaan normeja, vaikka he eivät 
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allekirjoittaisi niihin liittyviä arvoja.  (Heintz 2009: 4.) 
 
Hitlinin & Vaiseyn (2010) mukaan moraaliset arvostelmat ovat jossain määrin yhden-
mukaisia kulttuuristen merkityskokonaisuuksien kanssa. Kulttuuria ei tulisi kuitenkaan 
pitää normatiivisena voimana, vaan enemmänkin kognitiivisena työkalupakkina tai re-
pertuaarina, jotka muodostuvat sääntöjenkaltaisista rakenteista. Näin jaetut moraaliset 
merkitykset voivat toimia ryhmän sisäisen solidaarisuuden perustana, joka tuo ihmisiä 
yhteen ja voi johtaa yhteisölliseen toimintaan ja identifikaatioon. Moraaliset merkityk-
set voivat myös toimia ulossulkemisen mekanismeina, kun moraalista merkityskokonai-
suutta käytetään ryhmän ulkopuolisten tuomitsemisessa. (Hitlin & Vaisey 2010: 6, 10.) 
 
Lisäksi moraalisia merkityksiä hyödynnetään luotaessa yksilöiden elämiin narratiivista 
koherenssia, jolloin suhteellisen irralliset päätökset saavat laajemman merkityksen, kos-
ka ne kertovat siitä, millaiseksi ihmiseksi toimija on tulossa tai haluaisi tulla (Hitlin & 
Vaisey 2010: 6, 10).  Charles Taylorin (1989) mukaan moraalisiin kysymyksiin liittyy 
arviointia, joka tarkoittaa erottelujen tekemistä oikean ja väärän, paremman tai huo-
nomman sekä korkeamman ja matalamman välillä. Halumme, taipumuksemme ja valin-
tamme eivät tee näitä arviointeja päteviksi, vaan arviot ovat itsenäisiä suhteessa näihin. 
Arvioinnit sen sijaan tarjoavat meille arvosteluperusteet halujemme, taipumustemme ja 
valintojemme arvioimiseksi. (Taylor 1989: 4.) Williams (1985) puhuu rohkaisemisen ja 
ehkäisemisen sekä hyväksynnän ja torjumisen käytännöistä, jotka muovaavat yksilön 
haluja ja piirteitä sekä valmistavat heitä eettiseen elämään. Nämä käytännöt luovat kon-
tekstin, jossa toimijat voivat harjoittaa valintaansa päättäessään minkälaista persoonalli-
suutta haluavat tavoitella. (Williams 1985: 194.) 
 
Yksilöt tekevät moraalisia arvioita ja yrittävät ymmärtää elämäänsä suhteessa "viiteke-
hyksiin". Esimodernista yhteiskunnasta on löydettävissä yksittäinen, kaikkia koskeva 
viitekehys, mutta modernissa yhteiskunnassa mitään yhdistävää viitekehystä ei voida 
olettaa kaikkien jakamaksi. Modernissa yhteiskunnassa yksilöt eivät enää mukaudu mi-
hinkään yleiseen yhteiskunnalliseen moraaliseen viitekehykseen, vaan pyrkivät kehit-
tymään ihmisenä suhteessa valitsemiinsa malleihin. Silti nämä yksilöt muodostavat it-
seyttään suhteessa moraalisiin viitekehyksiin, vaikkakin henkilökohtaisesti muodostet-
tuihin. (Taylor 2002: 65.) 
 
 26 
John Rasanayagam (2009) esittää, että moraaliset viitekehykset toimivat kahdella eri ta-
valla. Yksilö tekee ympäristönsä kanssa vuorovaikutuksen kautta kehittämänsä yksilö-
kohtaisista arvoista ja periaatteista transsendentteja ja autoritatiivisia sijoittamalla ne 
moraalisiin viitekehyksiin. Nämä viitekehykset eivät kuitenkaan ole pelkästään yksilöi-
den omaisuutta, vaan jaettuja merkityskokonaisuuksia, joihin sijoittuu kirjava joukko 
yksilöille merkityksellisiä arvoja. Viitekehykset tulevat subjektiivisesti uudelleen-
luoduksi yksilötasolla, mutta samalla ne suhteessa sosiaaliseen ja kulttuuriseen todelli-
suuteen sekä yhteiskuntaan kokonaisuudessaan ovat julkisia symboleja tai symbolijär-
jestelmiä.  (Rasanayagam 2009: 105–6.) 
 
Moraalinen itseys siis luodaan vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympäristön kanssa, jol-
loin moraalista tulee yksilöllinen. Jokaisessa yhteiskunnassa on useita tarjolla olevia vii-
tekehyksiä, ja yksilöt saattavat kehittää moraalisia itsejään samanaikaisesti suhteessa 
useisiin eri viitekehyksiin. Moraaliset viitekehykset siis luodaan yksilötasolla aina uu-
destaan ja ne näkyvät yksilön moraalisina uskomuksina  ja arvostelmina. Kuitenkin sa-
malla nämä arvostelmat tehdään suhteessa periaatteisiin, jotka ovat yksilön ulkopuolel-
la. Nämä periaatteet eivät ole staattisia normikokonaisuuksia tai arvojärjestelmiä, vaan 
dynaamisia ja joustavia moraalisia viitekehyksiä. Moraaliset viitekehykset pitävät sisäl-
lään monenlaisia ideaaleja ja käytäntöjä. Ne mahdollistavat kommunikaation erilaisia 
tai ristiriitaisia tavoitteita ja moraalista yhteisöä koskevia näkemyksiä jakavien yksilöi-
den välillä. Moraaliset viitekehykset ovat siis jaettuja, mutta yksilökohtaisesti muovau-
tuneita henkilökohtaisen kokemuksen pohjalta. (Rasanayagam 2009: 102, 105–6, 116.) 
 
4.3 Moraalinen toiminta itsen luomisena 
 
James Laidlaw:n (2002) mukaan etiikassa on viime kädessä kyse yksilöiden reflektio-
prosesseista heidän pyrkiessään luomaan itsestään tietynlaisia ihmisiä. Ihmisluonto ei 
ole muuttumaton, vaan yksilöt muovaavat itseään jatkuvasti valintojen ja toiminnan 
kautta.  (Laidlaw 2002.) Foucault (1984) esittää tämän prosessin olevan historiallisesti 
määräytyneen, koska itsen muodostamisen käytännöt johdetaan malleista, jotka yksilön 
kulttuuri, yhteiskunta ja sosiaalinen ryhmänsä ovat yksilölle esittäneet, ehdottaneet tai 
sanelleet. Yhteys laajempien arvojärjestelmien tai moraalisten viitekehysten ja toimin-
nan välillä tulee ilmi yksilön itsensä luomisen prosesseissa. Yhteiskunnan valtasuhteet 
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ilmenevät yksilön valinnanmahdollisuuksien määrittämisessä, malleissa, joiden puitteis-
sa yksilöt luovat moraalista itseyttään sekä yksilöille tarjolla olevan vapauden muotoi-
lemisessa. (Foucault 1984: 112–31.) 
 
Moraalin tutkimisessa olennaista onkin Mattinglyn (2012) mielestä tarkastella minkä-
lainen minä luodaan tietyissä historiallisissa ja kulttuurisissa olosuhteissa. Eli minkälai-
sia subjekteja tuotetaan ja mitkä ovat subjektien tuottamisessa toimivat normatiiviset 
prosessit. Toisin sanoen, keskittyä jaettuihin käytäntöihin, teknologioihin ja diskurssei-
hin, jotka muovaavat eettistä subjektiviteettia. Tässä näkökulmassa oletetaan, että hen-
kilökohtainen eettinen subjektiviteetti voidaan hyvin pitkälti selittää näiden vaikutusval-
taisten jo olemassa olevien moraalisten koodien ja käytäntöjen kautta.  (Mattingly 2012: 
173, 175.) 
 
Myös Heintz & Rasanayagam (2005) esittävät, että moraalinen toimijuus ei perustu yk-
silön vapaisiin mielihaluihin, jotka olisivat jollain tapaa erillisiä tai itsenäisisä suhteessa 
valtasuhteisiin. Vapaa valinta luodaan sen sijaan sosiaalista tai episteemistä valtaa pitä-
vien hallintojärjestelmien puitteissa. (Heintz & Rasanayagam 2005: 2.) Myös Howell 
(1997) kyseenalaistaa näkemystä vapaasta valinnasta suhteessa moraaliin tai kuinka mo-
raalikoodeihin tai arvoihin liittyisi aina reflektiivisiä valintoja ja itsetietoisuutta. Hänen 
mukaansa reflektiivisyyden asteet ja vaihtoehtoisten arvioiden saatavuus vaihtelee yh-
teiskuntien välillä ja niiden sisällä, ja olennaista on minkälaista järkeilyä yksilöt tai 
ryhmät harjoittavat oikeuttaessaan tai tuomitessaan toimia ja päätöksiä. (Howell 1997.) 
 
Rydstrømin (2009) mukaan Foucault’n näkökulma havainnollistaa moraalin pakottavaa 
ulottuvuutta vallan manifestaationa. Moraalin ja sen viitoittamien normien tehtävänä on 
määrittää mikä on erilaista identifioimalla sosiaalisia poikkeavuuksia. Moraali tukee 
yleisesti kulttuurisesti hyväksytyksi koetun ja täten normaalin käytöksen jatkuvaa vah-
vistamista. Moraalilla ja siihen liittyvillä normeilla on valta normalisoida ja näin niiden 
olemassaolo vaatii yksilöiltä itsehallintaa. Moraali voidaan siis nähdä normalisoivana 
voimana siinä mielessä, että ne jotka eivät säätele omaa toimintaansa yleisesti hyväksyt-
tyjen periaatteiden mukaisesti, ovat vaarassa tulla tuomituksi tai jopa stigmatisoiduiksi. 
(Rydstrøm 2009: 120.) 
 
Toimijat saattavat toimia perinteisten normien mukaisesti, vaikka ne olisivat ristiriidas-
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sa heidän omien arvojensa, halujensa ja tarpeidensa mukaan, koska näiden normien mu-
kaan toimiminen saa heidät näyttämään hyviltä ihmisiltä toisten silmissä. Moraali luo 
ideaaleja ihmisen toiminnalle, mutta samalla mahdollistaa sellaisen käytöksen tuomit-
semisen, joka haastaa hyväksyttävän käytöksen rajoja. Toimijan sosiaalinen asema vai-
kuttaa vahvasti siihen, kuinka paljon heillä on valtaa vaikutta vallitseviin käsityksiin ja 
rikkoa normeja. (Rydstrøm 2009: 132–3.) 
 
4.4 Moraalisen viitekehyksen malli Foucault’n mukaan 
 
Foucault’n näkökulma eroaa perinteisistä tavoista tutkia moraalia ja etiikkaa siten, että 
hän tutkii eettisten teorioiden sijaan etiikkaa käytäntönä. Foucault perustaa mallinsa tut-
kimuksiinsa antiikin etiikasta, joissa hän analysoi, kuinka seksuaalisuudesta oli muodos-
tunut moraalinen ongelma. Hän tutki erilaisia antiikin aikaisia tekstejä, joissa ihmisiä 
ohjattiin tutkimaan, koettelemaan ja muokkaamaan itseään. Foucault ei tutkinut niin-
kään teksteissä esitettyjä teorioita hyvästä elämästä ja hyveistä, vaan hän pyrki paljas-
tamaan teksteistä moraalisubjektin rakentamisen käytännöt. Hänen mukaansa monet an-
tiikin filosofiset tekstit olivat kirjoitettu tarjoamaan itsekäytäntöjä omaa eettistä subjek-
tia koskevaan muokkaustyöhön. Niitä opiskeltiin ja sovellettiin jokapäiväisessä elämäs-
sä, jotta voitiin tulla paremmiksi ihmisiksi. (Alhanen 2007: 154, 157.) 
 
Antiikin ajan moraalinen viitekehys liittyi vahvasti jokapäiväisessä elämässä tapahtu-
vaan itsen kehittämiseen (self cultivation), moraaliseen kehitykseen tähtäävien teknolo-
gioiden jäsentämiseen sekä vaatimukseen hyveellisen luonteen kehittämisestä, joka toi-
mii pohjana moraaliselle toiminnalle jokapäiväisessä poliittisessa ja sosiaalisessa elä-
mässä (Mattingly 2012: 163). Rakentaessaan itseään moraalisubjektiksi tavoitteli kreik-
kalainen mies yhteisönsä moraalisia ihanteita, eikä ollut itse asettanut eettisen toimin-
tansa päämääriä. Sen sijaan ne sisältyivät niihin kulttuurisiin käytäntöihin, joilla hän ra-
kensi itseään moraalisubjektiksi. Itsekäytännöillä pyriittiin siihen, että oma elämä näyt-
täisi muiden silmissä arvokkaalta. (Alhanen 2007: 170.) 
 
Antiikin näkökulmasta moraalista toimintaa ei voitu irrottaa kokonaisesta olemisen ta-
vasta, elämänmuodosta ja suhteesta itseen. Moraalia ei voitu typistää sääntöjen noudat-
tamiseen, vaan siihen liittyi koko itsen luomisen prosessi eettiseksi subjektiksi. Tässä 
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prosessissa yksilö rajaa sen osan itsestään, joka on hänen moraalisen toimintansa täh-
täimessä, määrittää oman positionsa suhteessa seuraamaansa ohjenuoraan ja valitsee tie-
tyn olemisen tavan, joka toimii hänen eettisenä päämääränään. Foucault’n mukaan ei 
ole olemassa moraalista toimintaa, joka ei viittaa yhtenäiseen moraaliseen menettelyta-
paan, eikä menettelytapaa, joka ei edellytä itsen muodostamista  eettisenä subjektina, 
eikä eettisen subjektin muodostamista, ilman alistumisen muotoja ja itsen käytäntöjä, 
jotka niitä tukevat. (Foucault 1998: 134-5.) 
 
Foucault’n mukaan eettiset subjektit ovat pohjimmiltaan kuitenkin vapaita, vaikka he 
rakentavat subjektiviteettiaan ajattelua ja toimintaa ohjaavissa käytännöissä sekä niissä 
vaikuttavissa valtasuhteissa. He voivat myös kapinoida niihin sisältyvää valtaa vastaan 
ja voivat myös toimia toisin kuin mitä nämä käytännöt edellyttävät. Foucault’n mukaan 
subjektit eivät kuitenkaan useimmiten käsitä, miten he voisivat ajatella ja toimia toisin, 
koska käytännöistä on tullut heille itsestäänselvyyksiä. Itsekäytännöt eivät ole yksilöi-
den omalle vapaudelleen keksimiä muotoja, vaan kulttuurista perittyjä malleja. Yksilöi-
den moraalisubjektiuden rakentaminen ja "vapaa" toiminta tapahtuu siis soveltamalla 
yhteisössä tunnettuja ja harjoitettuja käytäntöjä. (Alhanen 2007: 158-60.) 
 
Moraalisen viitekehyksen malli 
 
Moraalilla ymmärretään siis joukkoja arvoja ja toimintasääntöjä,  joita välitetään esim. 
perheen, kasvatusinstituutioiden ja kirkon välityksellä. Nämä säännöt ja arvot saattavat 
olla täsmällisesti muotoillut yhtenäisen opin sisällä, ja niitä sovelletaan selkeän valis-
tuksen keinoin. On mahdollista kuitenkin myös, että säännöt ja arvot eivät muodosta 
järjestelmällistä kokonaisuutta, vaan rakentuvat rykelmästä toisiaan tukevia tai keske-
nään ristiriitaisia elementtejä, eikä niitä välitetä tarkasti ja selkeästi jäsennellysti. Kui-
tenkin tällaista ohjailevaa kokonaisuutta voidaan kutsua "moraalilakikokoelmaksi". 
(Foucault 1998: 132.) 
 
Moraalilla tarkoitetaan Foucault’n mukaan myös yksilöiden käyttäytymistä suhteessa 
heille annettuihin sääntöihin ja arvoihin. Tällöin viitataan tapoihin, joilla yksilöt alistu-
vat johonkin käyttäytymisperiaatteeseen, tottelevat tai vastustavat jotakin kieltoa tai oh-
jetta, tai sitten kunnioittavat tai laiminlyövät jotakin arvojen kokoelmaa. (Foucault 
1998: 132.) 
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Moraalilakien ja -käytöksen lisäksi moraalisen malliin kuuluu Foucault’n mukaan niitä 
käytäntöjä, joilla ihminen rakentaa itseään moraalisen käyttäytymisensä subjektiksi. 
Nämä käytännöt ovat erilaisia toimia ja tekniikoita, joilla ihmiset muokkaavat itseään 
moraalisina toimijoina. Näitä Foucault kutsuu itsekäytännöiksi. Hänen mukaansa ei ole 
olemassa moraalista toimintaa, joka ei viittaisi johonkin moraalisen käyttäytymisen ko-
konaisuuteen eli moraaliseen viitekehykseen. Moraalista käyttäytymistä ei myöskään 
voi olla ilman, että itseä ei rakennettaisi moraalisubjektiksi. Eikä taas moraalisubjektia 
voi olla ilman alistumisen muotoja ja niitä tukevia itsekäytäntöjä. (Foucault 1998: 135.) 
 
Robbins (2004) luonnostelee Foucault’n kategorioiden perusteella moraalisen viiteke-
hyksen mallin, joka koostuu kahdesta elementistä, jotka ovat käyttäytymiskoodit ja itse-
käytännöt (modes of subjectivation). Käyttäytymis- eli moraalikoodit ovat yksinkertai-
sesti suositeltujen ja kiellettyjen käyttäytymismuotojen listauksia, moraalilakien koko-
elmia, joukkoja arvoja ja toimintasääntöjä sekä suositeltavien ja kiellettyjen käyttäyty-
misen muotojen ”listauksia”. Etiikalle eivät ole niinkään keskeisiä koodiston säännöt, 
vaan missä hengessä niitä noudatetaan ja minkälaisia pyrkimyksiä yksilöltä vaaditaan 
tullakseen kuuliaiseksi henkilöksi. (Robbins 2004: 216.) Itsekäytännöt ovat Foucault’n 
mukaan tekniikoita, jotka antavat yksilölle mahdollisuuden suorittaa toimia, jotka koh-
distuvat hänen ruumiiseensa, sieluunsa, ajatuksiinsa, käytökseensä tai olemisensa muo-
toon. Näiden tavoitteena on itsen muuttaminen päämääränä jokin onnellisuuden, puh-
tauden, viisauden, täydellisyyden tai kuolemattomuuden tila. (Foucault 1998: 135.) 
 
Foucault’n (1997, 1998), Alhasen (2007), Faubionin (2012) ja Robbinsin (2004) mu-
kaan moraalista itsen muodostamista ohjaileva systeemi jakautuu neljään osa-alueeseen: 
eettiseen substanssiin, itsen työstämisen muotoihin, alistumisen muotoihin ja telokseen. 
 
Itsekäytäntöjen ensimmäinen osa-alue on eettinen substanssi, joka rajaa jonkin osan ih-
misen toiminnasta moraalisesti merkitykselliseksi (Foucault 1998: 133). Eettinen sub-
stanssi siis määrittää alueen, jossa yksilön tulee muokata itseään moraalisena subjektina. 
Tämä voi tarkoittaa tekoja, haluja, tunteita, ajatuksia tai intentioita. (Alhanen 2007: 
165.) Eettinen substanssi viittaa siis siihen osaan henkilöstä, joka on olennainen hänen 
moraalisen toimintansa kannalta. Eri järjestelmissä moraalisesti relevantteja voivat ovat 
olla ihmisten aikomukset, halut, tunteet tai pelkästään käyttäytyminen. Eettinen arvioin-
ti keskitetään pääasiallisesti tähän osa-alueeseen. (Robbins 2004: 217.) Eettisellä sub-
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stanssilla viitataan siis mihin tahansa - kognitiiviseen, emotionaaliseen tai fyysiseen 
osa-alueeseen - mikä on tietoisen huomion ja systemaattisten eettisten tavoitteiden saa-
vuttamiseen tähtäävien toimien kohteena. Eettiset tavoitteet merkitsevät tässä yhteydes-
sä kvalitatiivisesti tietynlaisen subjektin muodostamista. Eettiset substanssit ovat luon-
teeltaan neutraaleja, millä tarkoitetaan etteivät ne ole parantumattomalla tavalla pahoja 
tai ikuisesti ja väistämättä hyviä. Ne muodostavat sen osan tai aspektin subjektin ole-
muksesta, jonka eettinen toteuttaminen saattaa toimia joko resurssina, esteenä tai mo-
lempina. (Faubion 2012: 72.) 
 
Toinen itsekäytäntöjen osa-alue ovat itsen työstämisen muodot (technologies of the 
self), jotka ovat tekniikoita, joilla yksilö muokkaa omaa käytöstään itsekäytäntöjen ra-
jaamalla eettisen substanssin alueella. Näitä tekniikoita ovat esimerkiksi erilaiset ruu-
miilliset harjoitukset, pidättäytymisharjoitukset, sääntöjen opettelu ja mieleenpalautta-
minen, mielikuvaharjoittelu sekä omien ajatusten ja halujen tutkiminen. (Alhanen 2007: 
166.) Itsen työstämisen muodot siis kattavat kaikki suunnitelmat, metodit ja keinot, joita 
subjektit saattavat hyödyntää, seurata tai toteuttaa tavoitellessaan eettistä itsen muodos-
tamistaan. Itsen teknologiat ovat siis välineitä, joilla itse voi työstää itseään. (Faubion 
2012: 73.) Näillä työstämisen muodoilla tarkoitetaan sitä toimintaa, jota itse kunkin tu-
lee tehdä toteuttaakseen sekä jonkin yksittäisen moraalisen säännön että tehdäkseen it-
sestään moraalisen olennon sanan laajassa merkityksessä (Foucault 1998: 134). Tällai-
nen ”itsen muodostaminen” voi tarkoittaa mitä tahansa askeesista ja itsekieltäymyksestä 
aina rationaalisen järjen käyttöön, ja sen toteuttamiseksi käytetään hyväksi erilaisia itsen 
teknologioita.  (Foucault 1997: 223, 265; Robbins 2004: 217.) 
 
Kolmas osa-alue on alistumisen muodot (mode of subjectivation), joilla tarkoitetaan 
"tapaa, jolla yksilö luo suhteensa sääntöön ja tunnistaa itsensä velvoitetuksi noudatta-
maan sitä käytännössä" (Foucault 1998: 133) tai "tapaa, jolla ihmisiä kehotetaan tunnis-
tamaan moraaliset velvoitteensa" (Foucault 1997: 264). Foucault’n mukaan moraali-
säännöt eivät itsessään määrää tapaa, jolla yksilöiden on niitä noudatettava, vaan tämä 
selittyy itsekäytäntöihin kuuluvalla alistumisen muodoilla. Alistumisen muotoja voi olla 
erilaisia, kuten alistuminen jumalalliselle tai luonnolliselle laille, alistuminen rationaali-
suuden vaatimuksille tai pyrkimys tehdä omasta olemassaolosta mahdollisimman esteet-
tistä (Alhanen 2007: 165.) Siirtymä aktiivisesta subjektista, joka "luo suhteensa sään-
töön" passiivisiin ihmisiin, joita "kehotetaan tunnistamaan sääntö” havainnollistaa eetti-
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sen toiminnan ulottuvuuksia, jossa subjekti on välillä aktiivinen luoja välillä passiivinen 
vastaanottaja ja joskus molempia samaan aikaan (Faubion 2012: 75). 
 
Neljäs itsekäytäntöjen osa-alue on moraalisubjektin telos, joka viittaa siihen, millaiseksi 
ihmiseksi halutaan moraalisesti toimimalla tulla. Tässäkin esiintyy vaihtelua. Joissakin 
järjestelmissä tavoitteena on puhtaus, toisissa kuolemattomuus ja toisissa rehtiys. (Fou-
cault 1997: 265; 1998: 134; Robbins 2004: 217.) Telos on siis tietynlainen olemisen ta-
pa, johon yksilö toiminnassaan pyrkii. Kaikki moraaliset teot ovat osa käyttäytymisen 
muodostamaa kokonaisuutta, jolla pyritään saavuttamaan haluttu päämäärä. Yksittäinen 
moraalinen teko on yksi vaihe siinä jatkumossa, jossa yksilö pyrkii tavoittelemaansa 
olemassaolon muotoon. Päämäärä voi olla esimerkiksi itsensä täydellinen hallitseminen, 
maailmasta irrottautuminen, viisaus tai puhdistautuminen. (Alhanen 2007: 167.) Telos 
voidaan ymmärtää tietyn eksistentialistisen projektin täydellistämisenä. Kaikkia eettisiä 
teloksia ei voida kuitenkaan kiteyttää tiettyyn tavoitteeseen tai tarkoitukseen. Rakasta-
misen etiikan telos on selkeä, mutta sen pyrkimykset ja tavoitteet saatavat silti olla niin 
epämääräisiä, ettei niitä voida määritellä. (Faubion 2012: 72.) 
 
Koska tässä tutkimuksessa ei keskitytä kartoittamaan elämänkatsomustiedon oppikirjo-
jen välittämää moraalista viitekehystä moraalilakien tai -sääntöjen kokoelmana, raken-
tuu tutkimuksen teoreettisena taustana käytetty moraalisen viitekehyksen malli itsen 
käytäntöjen neljän ulottuvuuden pohjalta. Tätä mallia voidaan havainnollistaa seuraavan 
kuvion kautta (Kuvio 1): 
 
Kuvio 1 – Moraalisen viitekehyksen malli Foucault’n mukaan (Alhanen 2007; Faubion 2012; 
Foucault 1997, 1998; Robbins 2004). 
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Moraalisen toiminnan tavoitteena on siis tulla tietynlaiseksi ihmiseksi, ja ihmisen teot ja 
valinnat tulevat osaksi joksikin tulemisen jatkumoa suhteessa tähän päämäärään. Eetti-
nen substanssi on se osa ihmisestä, joka rajataan moraalisesti merkitykselliseksi ja jo-
hon oma moraalinen toiminta kohdistetaan. Itsen työstämisen käytännöt ovat tekniikoita 
ja menetelmiä, joiden avulla omaa moraalista itseyttä, eli eettisen substanssin osa-
alueita, työstetään. Tämän prosessin päämäärä on moraalisen viitekehyksen telos, eli 
tietynlainen ihanteellinen ihmisyys tai olemisen tapa. Rationaalina tämän prosessin 
taustalla vaikuttavat alistumisen muodot, jotka määrittävät ne periaatteet tai syyt, minkä 





























Tässä kappaleessa käsitellään moraalikasvatuksen eri ulottuvuuksia. Ensimmäisessä ala-
luvussa tarkastellaan, kuinka moraali liittyy sisäsyntyisesti kasvatukseen ja koulun käy-
tänteisiin. Koulun moraalikasvatusta voidaan jäsentää eri ulottuvuuksien kautta, joita 
hahmotellaan kappaleen toisessa alaluvussa. Kolmannessa alaluvussa käsitellään moraa-
likasvatuksen suhdetta sosialisaatioon. Suomalaisen koulun moraalikasvatuksessa on 
tapahtunut siirtymä jumala- ja yhteisökeskeiseen moraaliin perustuvasta kasvatuksesta 
yksilökeskeiseen moraalikasvatukseen. Tätä muutosta luonnostellaan neljännessä alalu-
vussa. Lopuksi pohditaan konstruktivistista moraalikasvatusta ja sen paradoksaalisuutta. 
 
5.1 Moraalikasvatuksen yleisiä piirteitä 
 
Kuten käsitteitä moraali ja etiikka käytetään usein ristiin ja synonyymeinä, myös puhut-
taessa moraalikasvatuksesta, eettisestä kasvatuksesta tai arvokasvatuksesta viitataan 
samaan ilmiöön. Suomalaisessa keskustelussa käytetään useimmiten eettisen kasvatuk-
sen tai arvokasvatuksen termejä. Erilaiset eettisen kasvatuksen mallit vaihtelevat tavoit-
teiltaan ja sisällöiltään. Eri tutkijat ovat luonnostelleet erilaisia eettisen kasvatuksen 
koulukuntia, ja niiden pohjalla vaikuttavia käsityksiä mm. yksilön ja yhteiskunnan väli-
sestä suhteesta, yleispätevistä eettisistä periaatteista sekä eettisen opetuksen tavoitteesta 
ja sisällöstä. (Kallio 2005: 15–16.) 
 
Koska tämä tutkimus tukeutuen antropologiseen tutkimukseen pohjaavaan moraalisen 
viitekehyksen näkökulmaan pyrkii moraalikasvatuksen deskriptiiviseen analysointiin, 
eikä erilaisten moraali-, eettisen- tai arvokasvatuksen mallien filosofisien taustatekijöi-
den selvittämiseen, sivuutetaan tässä yhteydessä näiden eri mallien yksityiskohtainen 
käsittely. Kiinnostunut lukija voi näihin perehtyä katsomalla esim. Elo (1993), Niini-
luoto (1993), Räsänen (1993) ja Launonen (2000). 
 
Antikaisen, Rinteen ja Kosken (2006) mukaan moraali liittyy aina sisäsyntyisesti kasva-
tukseen ja kouluun. Se näkyy sekä tavoitteissa ja ihanteissa että jokapäiväisissä kasva-
tuskäytänteissä. Kasvatuksen tehtävä on opettaa lapsille moraalisesti hyviä ja oikeita ar-
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voja, vaikka itse moraalin sisältö muuttuukin historian myötä. Kasvatuksessa opetetaan 
lapsille kieltojen, käskyjen, ohjeiden ja suositusten sekä jokapäiväisissä kasvatustoimis-
sa tavoitteellisten esimerkkien tai tiedostamattomien mallien kautta kuva sosiaalisista 
suhteista ja ihmisten asemista suhteessa toisiinsa sekä niitä säätelevistä normeista. (An-
tikainen, Rinne & Koski 2006: 21–25.) 
 
Elon (1993) mukaan ihmiset perivät arvonsa ensisijaisesti siitä kulttuurista, jossa he 
elävät. Yksilö omaksuu vallitsevan elämäntavan mallioppimalla, ja yhteisö palkitsee 
häntä toivottavista arvovalinnoista. Koulussa tämä heijastuu koulun kokonaisopetus-
suunnitelmaan, joka luo arvoympäristön, jossa mallioppiminen tapahtuu. Lisäksi kou-
luun liittyy koululaissa ja opetussuunnitelmassa selkeästi ilmaistut arvokasvatustavoit-
teet, jotka määrittävät koulun tarjoaman hyvän ihmisen ja kunnon kansalaisen mallin. 
Kokonaisvaltaisen, koulun arvoympäristöstä lähtevän kasvattamisen lisäksi koulussa on 
myös järjestelmällistä arvokasvatusta, ja siihen erikoistuneita oppiaineita, kuten uskon-
to, filosofia ja elämänkatsomustieto. Koulussa virallinen moraalikasvatus onkin perin-
teisesti nähty katsomusaineiden vastuuna.  Niiden tehtävä on tarjota aikaa ja tilaisuutta 
arvopohdinnalle, antaa historiallista ja yleistä taustaa arvoille sekä opettaa käsitteellisiä 
ja taidollisia valmiuksia eettiseen pohdintaan. (Elo 1993: 71–73, 89.) 
 
Koska jälkimodernissa yhteiskunnassa ei ole kaikille yhteistä moraalia, vaan moraalin 
perusta on muuttunut yksilökeskeisemmäksi, aiheuttaa tämä haasteen kasvatukselle. 
Kasvatus ohjautuu aina yhteiskunnan vallitsevista arvoista käsin, mutta nyky-
yhteiskunnassa ryhmät ja yhteisöt saattavat tunnustaa keskenään hyvinkin erilaisia ja 
jopa ristiriitaisia moraalisia viitekehyksiä. Nyt kasvatuksen painopisteenä onkin lasten 
kyvykkyys toimia erilaisissa yhteisöissä ja erilaisia moraalisia viitekehyksiä tunnustavi-
en yksilöiden kanssa sekä oppia itse punnitsemaan ja arvioimaan erilaisia arvoja. Kou-
lujen virallisissa opetussuunnitelmissa esiintyvät arvot taas edustavat yleismaailmalli-
siksi katsottuja ihanteita, kuten tasa-arvo, kulttuurinen ja yksilöllinen moninaisuus ja 
demokraattisuus. (Antikainen ym. 2006: 21–25.) 
 
5.2 Koulun moraaliset ulottuvuudet 
 
Jackson, Boostrom & Hansen (1993) jakavat koulun moraalikasvatuksen ulottuvuudet 
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kahdeksaan eri kategoriaan, jotka voidaan jakaa kahteen kokonaisuuteen.  
 
Eksplisiittisen moraaliset ulottuvuudet: 
 
1. Moraalikasvatus  opetussuunnitelman virallisena osana 
2. Moraalikasvatus tavallisen opetussuunnitelman puitteissa 
3. Rituaalit ja seremoniat 
4. Visuaaliset elementit, joilla on moraalista sisältöä 
5. Moraaliset kannanotot kesken muun toiminnan tapahtuvina spontaaneina väli-
huomautuksina 
 
Moraalia ilmentävät ulottuvuudet: 
 
6. Luokkahuoneen säännöt ja periaatteet 
7. Opetussuunnitelman alarakenteen moraalisuus 
8. Ekspressiivinen moraalisuus luokkahuoneen puitteissa 
 
Viiden ensimmäisen kategorian muodostama kokonaisuus koostuu toiminnoista, jotka 
ovat eksplisiittisesti moraalisia. Tällä viitataan toimintaan, jonka tarkoituksellisena pyr-
kimyksenä on antaa moraalista ohjausta tai edistää moraalista käytöstä. Jäljelle jäävien 
kolmen kategorian muodostama kokonaisuus koostuu toiminnoista, jotka ilmentävät 
moraalia, mutta sen tunnistaminen edellyttää toiminnan taustalla vaikuttavien rakentei-
den tai periaatteiden tutkimista. Jälkimmäisiin kategorioihin laskettavia ilmiöitä luon-
nehtii lisäksi se, että ne ovat läsnä lähestulkoon kaikissa luokkahuonetodellisuuden 
muodoissa, mukaan lukien eksplisiittisessä moraalisessa ohjauksessa. (Jackson, Boost-
rom & Hansen 1993: 3–4, 42.) 
 
Moraalikasvatuksella opetussuunnitelman virallisena osana viitataan esimerkiksi us-
konnon tai elämänkatsomustiedon puitteissa tapahtuvaan opetukseen, jonka sisältönä on 
eettisten kysymysten käsittely. Moraalikasvatuksella tavallisen opetussuunnitelman 
puitteissa tarkoitetaan esimerkiksi äidinkielen tai historian oppitunteja, joiden sävy on 
moraalisesti latautunut johtuen niiden käsittelemästä aiheesta, joka voi olla esimerkiksi 
tietty sosiaalisen elämän ilmiö tai fiktiivinen henkilöhahmo. Näiden oppituntien tavoit-
teena ei ole moraalisen oppituntien antaminen sinänsä, vaan erilaiset eettiset kysymyk-
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set nousevat esille aiheen tarkastelun yhteydessä. Opettaja saattaa myös ohjata tähän te-
kemällä tai johdattelemalla oppilaita tekemään esimerkiksi ihailua tai tuomitsemista si-
sältäviä arvostelmia käsiteltävästä aiheesta. (Jackson ym. 1993: 4–6.) 
 
Rituaaleilla ja seremonioilla viitataan joko koko koulua käsittäviin tai luokan sisäisiin 
tapahtumiin, joihin liittyy selkeä moraalinen ulottuvuus. Kyseessä voi olla esimerkiksi 
kansallinen juhla, aamunavaus tai jonkun kansalaisjärjestön vierailu. Näihin liittyy usein 
pyrkimys herättää oppilaissa tietyn kaltaisia tunteita esim. välittämistä, kiitollisuutta tai 
ylpeyttä. Vaikka nämä tapahtuvat tavallisen koulupäivän sisällä voidaan ne erottaa ope-
tussuunnitelman ulkopuoliseksi toiminnaksi, koska ne eroavat normaalista opetuksesta. 
Visuaalisiin elementteihin lasketaan esimerkiksi julisteet, joiden viestin pyrkimyksinä 
on ohjata tietyn kaltaiseen käytökseen tai muistuttaa jostakin moraalisesti merkitykselli-
sestä asiasta. Spontaaneina välihuomautuksina ilmenevillä moraalisilla kannanotoilla 
tarkoitetaan tilanteita, joissa opettaja keskeyttää oppitunnin kehuakseen tai toruakseen 
jotakin oppilasta. Näihin tilanteisiin liittyy usein paljon dramatiikkaa ja voimakas tunne-
lataus, mikä alleviivaa opettajan välittämää moraalista viestiä. (Jackson ym. 1993: 6–
10.) 
 
Luokkahuoneen säännöt ja periaatteet muodostavat oman sääntelyjärjestelmänsä, ikään 
kuin miniatyyrisen lainsäädännön. Säännöt ja periaatteet säätelevät käyttäytymistä 
luokkahuoneessa aina yksityiskohtaisista ohjeistuksista yleisempiin periaatteisiin. Lu-
kemisen aikana ei saa puhua, puheenvuoro pyydetään viittaamalla ja yleisellä tasolla tu-
lee olla mukava luokkatovereilleen ja antaa toisille työrauha. Luokkahuoneiden kesken 
on paljon vaihtelua sen suhteen, ovatko säännöt opettajan sanelemia vai saavatko oppi-
laat vaikuttaa niiden sisältöön. Sääntöjä ei tosin aina noudateta kirjaimellisesti, vaan ne 
toimivat ikään kuin yleisluontoisina maksiimeina, joista poikkeaminen sallitaan tietyissä 
tilanteissa. Lukiessa saa esimerkiksi puhua, jos tarkoituksena on ohjata luokkatoveria 
opiskeluun liittyvissä asioissa. Luokkahuoneessa näistä poikkeuksista tuntuu olevan 
selkeä hiljainen ja kaikkien tiedostama yhteisymmärrys, mikä viittaa siihen, että säännöt 
heijastavat joitakin luokkahuonetodellisuutta sääteleviä moraalisia periaatteita. (Jackson 
ym. 1993: 12–13.) 
 
Opetussuunnitelman alarakenteen moraalisuudella viitataan esimerkiksi yhteisesti jaet-
tuihin käsityksiin ja odotuksiin esimerkiksi totuudellisuudesta ja hyödyllisyydestä, joi-
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den muodostamalla perustalla normaali luokkahuonearki lepää. Yleisesti ottaen sekä 
oppilaat että opettajat - tietämättä varmasti - olettavat sekä toistensa puhuvan totta että 
opiskeltavien asioiden olevan hyödyllisiä. Totuudellisuuden vaade näkyy esimerkiksi 
opettajien tavassa kontrolloida läksyjen tekemistä ja lunttaamista. Hyödyllisyyden peri-
aate tulee ilmi opettajan tavassa vaatia osallistumista opetukseen, motivoida oppilaita 
sekä valvoa oppilaiden työskentelyä. Kaikissa näissä tapauksissa pidetään itsestään sel-
vänä, että toiminta, jonka parissa työskennellään, on arvokasta. Näillä ulottuvuuksilla 
on väistämättä vaikutus oppilaiden moraaliseen viitekehykseen, koska he viettävät vuo-
sia tämän kaltaisessa ympäristössä. (Jackson ym. 1993: 14–27.) 
 
Viimeisellä luokkahuoneen puitteissa tapahtuvalla ekspressiivisellä moraalisuudella vii-
tataan opettajan ruumiinkielen välittämiin moraalisiin viesteihin. Tämä voi tarkoittaa 
esimerkiksi hymyä tai paheksuvaa katsetta. Toinen vähemmän selkeä esimerkki ovat 
opettajan maneerit hänen aloittaessaan oppituntia. Rutiininomaiset, vuosien varrella op-
pilaille tutuksi tulevat maneerit viestivät itsevarmuudellaan - tai sen puutteella - kou-
luelämän merkityksellisyydestä ja opettajan asennoitumisesta oman työhönsä. (Jackson 
ym. 1993: 29–37.) 
 
Jacksonin ym. (1993) mukaan ensimmäiset viisi kategoriaa ovat helpommin havaitta-
vissa ja ilmeisemmin laskettavissa eettisen tai moraalisen piiriin sekä niiden välittämä 
moraalinen viesti on helpommin artikuloitavissa. Ne kuitenkin eroavat jälkimmäisistä 
siinä mielessä, että ne rajoittuvat tiettyihin aikaan ja tapahtumaan. Sen perusteella he 
olettavat viimeisen kolmen kategorian moraalisten ulottuvuuksien olevan edellisiä vai-
kutusvaltaisempia, koska toisin kuin ensimmäiset viisi kategoriaa, oppilaat ovat näiden 
vaikutuksen alaisena lähes aina. Luokkahuoneen säännöt, opetussuunnitelmaan pohjalla 
olevat olettamukset sekä opettajan tyyli ja luonne ovat lähestulkoon aina läsnä. (Jackson 
ym. 1993: 44.) 
 
Tämän tutkimuksen käsittelemä ilmiö asettuu kategorioiden yksi, kaksi, kuusi ja seitse-
män alle. Ensinnäkin elämänkatsomustiedon opetus on moraalista opetusta opetussuun-
nitelman virallisena osana. Sen katsotaan olevan muiden katsomusaineiden ohella jär-
jestelmällistä arvokasvatusta (Elo 1993: 89). Lisäksi elämänkatsomustiedon kirjojen 
oppisisältöihin liittyy useita osa-alueita, joiden voidaan katsoa lukeutuvan moraaliseen 
opetukseen tavallisen opetussuunnitelman puitteissa, varsinkin jos tarkastelun lähtökoh-
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daksi otetaan moraalin laaja määritelmä, kuten tässä tutkimuksessa. Näin monet tiedol-
liset ja taidolliset sisällöt voidaan katsotaan myös laskettavaksi moraalikasvatukseksi, 
koska ne viestivät jotakin siitä, mitä kyseisen viitekehyksen puitteissa on tavoiteltava 
ihmisyys. 
 
Elämänkatsomustiedon oppimateriaalit limittyvät myös luokkahuoneen sääntöjen ja pe-
riaatteiden kanssa. Oppikirjoissa käsitellään monessa kohtaa oikeanlaista käyttäytymistä 
luokkahuone- ja opiskelutilanteissa. Oppikirjoissa keskitytään esimerkiksi tavoitelta-
viin, oppimis-, keskustelu- ja ryhmätyötapoihin sekä tarkastellaan luokkahuoneen sään-
töjä esimerkkinä osana laajempaa sääntökasvatusta. Lopulta koko elämänkatsomustie-
don opetus - kuten mikä tahansa opetus - ja oppikirjojen sisältöjen merkityksellisyys no-
jaa tiettyihin yhteisesti jaettuihin käsityksiin totuudellisuudesta ja hyödyllisyydestä. Op-
pikirjojen oletetaan sisältävän tietoja ja taitoja, joiden siirtäminen seuraavalle sukupol-
velle on tärkeää (Lappalainen 1992: 12). 
 
5.3 Moraalikasvatus ja sosialisaatio 
 
Moraalikasvatus liittyy läheisesti sosialisaatioon. Sosialisaatioprosessissa lapselle väli-
tetään yhteisön ajattelun ja toiminnan tavat sekä arvot, normit, rooleihin kohdistuvat 
odotukset ja tavat sekä käyttää esineitä että suhtautua luontoon. Sosialisaation myötä 
lapsi pyritään vakuuttamaan siitä, että hänelle asetetut säännöt, kiellot, vaatimukset, oi-
keudet ja mahdollisuudet ovat lapsen itsensä sekä koko yhteisön parhaaksi. Sosialisaa-
tiota pidetään onnistuneena silloin, kun lapsesta kasvaa yhteisön kannalta hyödyllinen ja 
yksilötasolla onnellinen ja tasapainoinen ihminen. (Antikainen ym. 2006: 37.) 
 
Kuten Heinz (2009) esittää, normit ovat implementoituja arvoja sekä sosiaalisesti mää-
rättyjä ja sanktioituja sääntöjä (Heintz 2009: 4). Antikaisen ym. (2006) mukaan normit 
sisäistetään sosialisaatioprosessin myötä kyseenalaistamattomina ja näkymättöminä 
käyttäytymismalleina, jotka muuttuvat näkyviksi vasta kun niistä poiketaan ja poik-
keamiseen reagoidaan sanktioin. Sanktiot ovat heidän mukaansa kasvatuksen perinteisiä 
keinoja, joiden avulla kasvatettava pyritään saamaan sisäistämään vallitsevat normit. 
Sanktioiden muotoja ovat mm. pakottaminen, uhka, paheksuminen tai toisaalta kannus-
taminen, kiittäminen tai muu palkitseminen. (Antikainen ym. 2006: 27.)  
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Yhteisön valtasuhteilla on merkittävä rooli tässä prosessissa. Rex (1961) esittää, että 
vaikutusvaltainen sosiaalinen ryhmä saattaa kyetä sanelemaan preferenssinsä vähem-
män vaikutusvaltaisille ryhmille, koska se voi käyttää valta-asemaansa sanktioiden mää-
räämiseen. Näin tietyn yhteisön instituutiot saattavat vain ilmentää valtaapitävien ryh-
mien arvoja, vaikka kyseiset ryhmät eivät edes olisi enemmistössä. Tällöin mahdollinen 
konsensuskin vain heijastaa  dominantin ideologian vakiintumista. (Rex 1961: 124–6.) 
 
Foucault’n (2000) mukaan kouluelämään liittyy useita nk. pienoisrangaistusjärjestelmiä, 
jotka toimivat sosiaalisten sanktioiden jakelijoina, ja ohjaavat oppilaita omaksumaan 
vallitsevat normit. Näillä pienoisrangaistusjärjestelmillä pyritään säätelemään oppilai-
den käyttäytymisen monia eri ulottuvuuksia. Oppilaita ohjataan mm. tiettyyn aikakäsi-
tykseen, tietynlaiseen kohteliaisuuteen, tietynlaiseen puheeseen ja siisteyteen. (Foucault 
2000: 242.) Myös koulun arviointijärjestelmät voidaan nähdä tämän kaltaisina sankti-
ointimenetelminä, jotka tarjoavat palkintoja tai rangaistuksia siinä suhteessa, jossa oppi-
las on omaksunut opetettavan aineen sisällöt. Palkitsemisen ja rankaisun mekanismit 
liittyvät olennaisesti myös koulun moraalikasvatukseen silloin, kun virallisina oppisisäl-
töinä on moraaliseen tai eettiseen kasvatukseen kuuluviksi laskettavissa olevia sisältöjä. 
 
Shilsin (1961) mukaan keskeiset arvot, joiden pohjalta yhteiskunnan johtavat instituuti-
ot ovat muotoutuneet heijastavat väistämättä sen valtaapitävien ryhmien tärkeiksi ko-
kemia asioita, ja niillä on tapana dominoida marginaalisempien ryhmien arvoja ja in-
tressejä. Lisäksi sosiaalisiin instituutioihin liittyy sisäsyntyisesti tietynlaista arvojen ja 
normien sanelemista, jota instituutioiden normaaleiksi piirteiksi katsottavat sanktiome-
kanismit vahvistavat. (Shils 1961: 6.) Yhteiskunnan ja sen instituutioiden valtasuhteet 
saattavat saada yksilöt näkemään normatiivisiin odotuksiin asettumisen välttämättömyy-
tenä, vaikka he eivät olisi henkilökohtaisesti moraalisesti sitoutuneita näihin periaattei-
siin. Näin normatiivisten odotusten rajoittava vaikutus perustuu arvositoumuksien ja 
vallan yhdistelmään, eikä ole riippuvainen mahdollisesta moraalisesta konsensuksesta 
tai enemmistön hyväksynnästä. (López & Scott 2000: 33–34.)  
 
Koulu voidaan nähdä hallitsevien yhteiskunnallisten valtasuhteiden uusintajana ja oike-
uttajana. Koulun tehtävä on sosiaalistaa lapset yhteiskunnan jäseniksi ja siirtää arvok-
kaaksi katsottua kulttuuriperintöä ja näin se samalla legitimoi ja uusintaa hallitsevaa 
 41 
kulttuuria. Koulu valitsee sallituksi ja tavoiteltavaksi tietyt toiminnan vaihtoehdot ja jät-
tää toiset pois. (Antikainen ym. 2006: 75, 153.) Gramscin (1971) mukaan dominoivat 
luokat eivät kykene hallintaan pelkästään pakkovallan avulla, vaan ne ovat riippuvaisia 
kulttuurisesta vallasta tai hegemoniasta, joiden puitteissa voidaan varmistaa dominoitu-
jen ryhmien aktiivinen hyväksyntä. Kulttuuriset instituutiot - kuten koulu - muodostavat 
maailmankatsomuksen tai terveen järjen periaatteet, jotka järjestävät ja suuntaavat yksi-
löiden käyttäytymistä. Hänen mukaansa tämä institutionaalinen terve järki toisinnetaan 
koulujen, kirkkojen ja muiden organisaatioiden jokapäiväisissä käytänteissä. (Gramsci 
1971: 366, 377.) Myös Althusserin (1984) mukaan koulu on yksi merkittävistä ideologi-
sista koneistoista, jonka puitteissa hallitsevan luokan etujen mukainen ideologinen uu-
sintaminen toteutetaan. Ideologisella uusintamisella tarkoitetaan sosialisaatioprosessia, 
jonka myötä omaksutaan sellaisia tietoja, taitoja ja moraalisia periaatteita, jotka tukevat 
hallitsevan luokan etujen mukaisia asenteita, moraalia ja sosiaalisten suhteiden muotoja. 
(Althusser 1984: 110–11.) 
 
Moraalikasvatuksen tutkiminen Foucault’n teorioiden näkökulmasta mahdollistaa sen 
tarkastelemisen ideologisen uusintamisen näkökulmasta. Mattinglyn (2012) mukaan ni-
iden kautta voidaan havainnollistaa, kuinka itsen kehittämisen moraaliset käytännöt 
voivat olla tietyn ideologisen koneiston normalisoinnin keinoja. (Mattingly 2012: 173.) 
Sosialisaation myötä yhteiskunnallinen vallankäyttö pääsee käsiksi prosesseihin, joiden 
puitteissa yksilöt muovaavat itsejään, ja näin eettisen itsen muodostamisen prosessit ja 
tekniikat integroituvat yhteiskunnallisen vallankäytön rakenteisiin. (Foucault 1993: 
203.)  
 
5.4 Suomalaisen koulun moraalikasvatuksen historiaa 
 
Leevi Launonen (2000) on tutkinut suomalaisen koulun eettisen kasvatusajattelun muu-
tosta niin filosofisten lähtökohtien, moraalisten ihanteiden kuin kasvatusmenetelmien-
kin osalta. Suomalaisen koulun eettisessä kasvatusajattelussa on tapahtunut suuri muu-
tos kansakoulun alkuvaiheesta 1800-luvulta 1900-luvun lopun peruskouluun. Kansa-
koulun alkuvaiheissa hallitsevana lähtökohtana oli yhteisöllisyys, mutta eettinen kasva-
tus painottui yksilöllisiin luonteen hyveisiin. Peruskoulussa hallitsevana lähtökohtana 
oli yksilöllisyys, mutta kasvatus painottui yhteiskuntaeettisiin periaatteisiin. Myöhem-
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min yhteiskuntaeettiset periaatteet tekivät tilaa yksilökeskeisemmille arvoille. Kasvatus-
filosofiassa siirryttiin kohti eettistä subjektivismia. Suomalaisesta koulutuspolitiikasta 
katosi 1900-luvun lopussa kansallinen sosialisaatiopyrkimys, ja eettinen kasvatusajatte-
lu painottui yksilön individualisaatioprosessin tukemiseen. Yhteiskuntafilosofisesti siir-
tymä merkitsi muutosta yhteisöllisyydestä kohti liberalismia ja individualismia. (Lau-
nonen 2000: 303.) 
 
Launosen (2000) mukaan kansakoulun perustamisesta 1920-luvulle asti eettisessä ajat-
telussa uskottiin yhtenäiseen siveelliseen maailmanjärjestykseen, jonka luojana ja yllä-
pitäjänä oli Jumala. Maailmankaikkeuden moraalisten lainalaisuuksien sekä eettisten 
arvojen ja normien nähtiin olevan objektiivisia, koska niiden alkuperä oli jumalallinen. 
Koulun tehtävä oli kasvattaa oppilaiden moraalista luonteenlaatua kohti tätä ihannetta. 
Valtio nähtiin eettisenä normiyhteisönä, ja koulun tehtävä oli kansalaisten moraalisiin 
tapoihin vaikuttaminen. Eettinen kasvatusajattelu heijasti tiukkaa moraalista yhdenmu-
kaisuutta ja kansalaisten yhdessä jakamia arvoja. (Launonen 2000: 298–9.) 
 
Leena Koski (2001) kutsuu tätä jumalallisen harmonian vaiheeksi, jossa hyvä ja paha 
määrittyivät Jumalan ja hänen tahtonsa kautta. Yhteisön hyvä määrittyy Jumalallisen 
lain kautta. Jumala ja hänen pyhittämänsä isänmaa legitimoi maalliset hierarkkiset suh-
teet. Yksilön hyvyys määrittyy Jumalasuhteen kautta, ja jokaisen on itse huolehdittava 
sielunsa puhtaudesta ja vastattava siitä Jumalan edessä. Lapsen tulee jatkuvasti pohtia, 
mikä on hyvää ja mikä pahaa. Pahaa tehtyään on lapsen nöyränä kaduttava ja otettava 
vastaan rangaistus. Väärin tehdessään lapsi rikkoo ennen kaikkea Jumalan tahtoa vas-
taan. Lapsen sisimmässä ei ole autonomista itseä, vaan puhdas tai syntinen sielu. Lapsi 
todentuu omana itsenään silloin, kun hengellinen ja moraalinen voima nousevat puh-
taasta sydämestä antaen lapselle voimaa vastustaa kiusauksia ja väärin tekemistä. (Kos-
ki 2001: 167, 175–6.) 
 
Kasvatusihanteena oli lapsi, joka konfliktitilanteissa kääntyy Jumalan puoleen ja puh-
dassydämisenä toimii moraalisen hyvän ja Jumalallisen tahdon välikappaleena. Lapsen 
suhde Jumalaan, valtioon ja vanhempiin näyttäytyvät normatiivisina vaatimuksina: lap-
sen on toteltava ja alistuttava, mutta kiitollisena, koska häntä rakastetaan. Hyvä lapsi 
tottelee pakkoa ja kuria, koska on sisäistänyt henkilökohtaisen Jumalasuhteen, ja van-
hempien sekä isänmaan äänet edustavat Jumalan ääntä. (Koski 2001: 167, 175–6.) 
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Vuoden 1925 maalaiskansakoulun ja varsinaisen kansakoulun vuoden 1946 ja 1952 
opetussuunnitelmien välillä vallitsi siirtymäkausi eettisen ajattelun peruslähtökohdissa. 
Arvot alettiin nähdä pragmaattisina, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa rakentuvina ja 
suhteellisina. Pedagogisissa teoksissa korostettiin kasvua eettiseksi persoonallisuudeksi 
kansalliset kulttuuriarvot omaksumalla. Kansakoulun vuosien 1946 ja 1956 kohdalla 
eettisiä kysymyksiä alettiin tarkastella käytännöllisinä sosiaalisen vuorovaikutuksen ja 
yhteistoiminnan kysymyksinä, ja ihmisolemukseen sekä maailmanjärjestykseen liittyvät 
pohdinnat jäivät taakse. Silti demokratian toimivuuden takaavat yhteiskuntaeettiset ar-
vot nähtiin pysyvinä, tietyssä mielessä objektiivisina ja kaikkia kansalaisia sitovina. 
Samalla kasvatusajattelun painopiste siirtyi moraalisista luonteen hyveistä sosiaalisen ja 
yhteiskunnalliseen elämään. (Launonen 2000: 301.) 
 
Koski (2001) kutsuu tätä sosiaalisen harmonian ajaksi, jona moraalin jumalallinen pe-
rusta murtuu, ja hyvä ja paha alkavat määrittyä maallisen kautta. Moraali ei ole enää 
ikuinen ja transsendentti, vaan periaatteessa jokaisen yksilön määriteltävissä. Moraaliset 
kategoriat arvioidaan suhteessa sosiaaliseen yhteenkuuluvuuteen tai siitä ulos joutumi-
seen. Lapsen moraalinen kasvu on hänen sosialisaatiota yhteisöön, jonka hyvän olemi-
sen mallit lapsi sisäistää. Lapsen on opittava kiinnittämään huomiota elintapoihinsa, 
syömiseen, liikuntaan ja nukkumaanmenoon. Täten hän kykenee jatkuvasti uudistuvaan 
ystävyyteen ja hänen yksilöllinen ja sosiaalinen olemassaolonsa on turvattu. Lapsen tu-
lee myös oppia kiinnittämään huomiota sisäisiin tunnetiloihinsa ja oppia tuntemaan mo-
raalisesti oikeita tunteita. Ihanteellinen lapsi on avoin ja itseään ilmaiseva, jonka moraa-
lisuus rakentuu kyvystä ystävyyteen ja sopeutuvaisuuteen suhteessa muuhun yhteisöön. 
Lapsen tulee itse oppia tunnistamaan väärät tekonsa, mutta tavoitteena ei ole, että lapsi 
oppisi tekemään omia moraalisia valintojaan. Sosiaalisen harmonian ideaalissa moraali-
nen itseys rakennetaan löytämällä itsestään yhteisön säännöt sekä halun noudattaa niitä 
ja sitoutua niihin omalla tahdollaan.  (Koski 2001: 169–70, 177–8, 181, 186.) 
 
Peruskouluun siirryttäessä koulukasvatuksen filosofinen painopiste siirtyi yhä enemmän 
yksilön moraalisista hyveistä yhteiskuntaeettisen vastuun globaaliin tiedostamiseen. Yh-
teiskuntamalli oli monikulttuurinen, ja eettiset arvot luonteeltaan subjektiivisia ja sopi-
muksenvaraisia. YK:n ihmisoikeuksien julistus nousi kuitenkin kasvatuksen yleispäte-
väksi arvoperustaksi. Yksilöä alettiin pitää oman arvomaailmansa rakentajana. 1900-
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luvun lopussa alettiin postmodernin hengessä hylätä ajatukset pysyvästä totuudesta, mo-
raalista ja ihmisyydestä, ja yhteiskuntaeettiset periaatteet tekivät tilaa yksilökeskeisem-
mille arvoille. Kasvatusfilosofiassa siirryttiin kohti eettistä subjektivismia. Suomalaises-
ta koulutuspolitiikasta katosi kansallinen sosialisaatiopyrkimys ja eettinen kasvatusajat-
telu painottui yksilön individualisaatioprosessin tukemiseen. Kasvatuksessa ryhdyttiin 
korostamaan kaikille yhteisen ihmisyyden ja siitä johdettavan moraalin sijaan yksilölli-
syyttä, omia valintoja ja kulttuurin merkitystä arvojen muodostumisessa. Yhteiskuntafi-
losofisesti siirtymä merkitsi muutosta yhteisöllisyydestä kohti liberalismia ja individua-
lismia. (Launonen 302–3.) 
 
Tätä Koski (2001) nimittää yksilöllisen harmonian vaiheeksi, jossa minuus ja itseys 
omaksuvat Jumalan ja sosiaalisen harmonian aiemmin asuttaman paikan hyvän ja pahan 
määrittäjinä. Vaihetta luonnehtii konstruktivistinen oppimisteoria, joka asettaa vaati-
mukseksi jatkuvan ja systemaattisen itsereflektion. Sisäinen yrittäjyys pyrkii säätele-
mään lapsen yksilöllisyyttä myös hänen sisältään, ei pelkästään sosiaalisista suhteistaan. 
Lapsen tulee tarkkailla oppimisprosessiaan ja kehitystään sekä raportoida tulokset van-
hemmilleen ja opettajilleen, jotka vahvistavat lapsen arvioida totuudenmukaisuuden. 
Lapsi on jatkuvasti erilaisten institutionaalisten arviointiprosessien keskellä ja kohteena 
saaden jatkuvasti sekä numeerista että sanallista palautetta käyttäytymisestään, luontees-
taan, ominaisuuksistaan ja kyvyistään. Lapselle kerrotaan koko ajan instituutioiden ää-
nellä kuka hän on ja minkälaiseksi hänen tulisi itseään muuttaa. Ihanteellisen lapsen 
ominaisuudeksi on tullut sisäinen yrittäjyys ja siihen liitetyt ominaisuudet. Jokaisen lap-
sen tulisi olla yritteliäs, aktiivinen, oma-aloitteinen, luova ja sinnikäs. Huono ihminen 
taas on näiden kaikkien vastakohta. Nämä hyvän ja huonon ihmisyyden määreet eivät 
määräydy suhteessa Jumalaan tai sosiaaliseen harmoniaan, vaan erilaisiin instituutioi-
hin, jotka määrittävät lapsen markkina-arvon. (Koski 2001: 188–191.) 
 
5.5 Konstruktivistisen moraalikasvatuksen paradoksi 
 
Antikaisen ym. (2006) mukaan perinteiseen yhteisölliseen moraaliin kasvattamisen kei-
not koululaitoksen puitteissa olivat selkeät ja suorasukaiset. Koulun välittämää moraa-
lista viitekehystä ei sopinut kyseenalaistaa, ja opettaja oli selkeä auktoriteetti, jonka 
käskyjä tuli totella. Normeista poikkeavia rankaistiin sekä fyysisesti että henkisesti. 
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(Antikainen ym. 2006: 24-25.) Basil Bernstein (1990) kutsui tätä "näkyväksi pedagogii-
kaksi", jolla viitataan kurinpidon keinojen tukeutumista ulkoiseen ja selvästi näkyvissä 
olevaan kuriin ja sääntöihin. Näiden sääntöjen puitteissa toimiessaan yksilöiden oli 
helppo tietää, mitkä olivat heihin kohdistuneet odotukset missäkin tilanteessa, koska 
normit ja moraaliset periaatteet olivat selkeästi julkilausutut sekä niiden rikkomisesta 
seurasi välitön sanktio. Nykykoulua luonnehtii Bernsteinin mukaan "implisiittinen pe-
dagogiikka", jonka puitteissa kasvatuksellinen valta naamioituu kommunikaatioon ja 
käytäntöihin. Kasvattajilta odotetaan matalaa auktoriteettia ja ystävällistä kommunikaa-
tiota sekä suostuttelua ja palkitsemista käskemisen ja rankaisemisen sijaan. (Bernstein 
1990: 67, 82–83.) 
 
Kosken & Pajun (1998)  mukaan konstruktivistinen oppimiskäsitys keskeisine käsittei-
neen (itseohjautuvuus, itsearviointi, itsetunto ja minäkäsitys) pohjaa käsityksiin yksilöl-
lisen tietoisuuden, kokemuksen, ajattelun ja elämyksien ainutkertaisuudesta. Moraali-
kasvatuksessa tämä kääntyy lupaukseksi jokaisen omasta moraalifilosofiasta, johon 
päädytään henkilökohtaisen etiikan ja arvoperustan pohtimisen tuloksena. Minäkehitys 
pyrkii kohti autonomiaa, ja aidoksi autonomiaksi voidaan kutsua vain itse muodostettu-
jen sääntöjen noudattamista. Henkilökohtaisen etiikan ulkopuolelta asetetun moraalin ei 
katsota velvoittavan yksilöä, ellei hän ole siihen omassa reflektioprosessissaan päätynyt. 
Yksilö nousee moraalisen ajattelun keskiöön ja mittapuuksi. Sosiaalista hyväksyntää 
tärkeämmäksi nousee hyvä itsetunto ja rehellisyys itselle. (Koski & Paju 1998: 6–7.) 
 
Huolimatta siitä, että opetussuunnitelmat ja pedagoginen diskurssi korostaa yksilöstä ja 
moraalista käytävässä keskustelussa yksilöllistä identiteettityötä ja moraalisubjektin au-
tonomisuutta, koulu on kuitenkin edelleen sitoutunut tiettyyn arvopohjaan. Kasvatusta-
voitteet tähtäävät esimerkiksi "hyvään elämään" ja "humanistisiin ja eettisiin yleisesti 
hyväksyttyihin päämääriin", jotka ovat "osa laajaa länsimaista perintöä". Lisäksi oppi-
laat kasvatetaan koulussa omaksumaan erilaisia sääntöjä. Moraali, johon jokaisen tulee 
yksilökohtaisessa reflektioprosessissa päätyä, konkretisoituu koulussa erilaisissa käyt-
täytymisen ja hyvien tapojen säännöstöissä. Näin moraalinen auktoriteetti asettuu ehdot-
tomana ulkoisen käytöksen sääntelynä yhdeksi yksilön ulkopuolella sijaitsevaksi moraa-
lisen mallin lähteeksi. (Koski & Paju 1998: 8–11.) 
 
Tämä koulutodellisuuden moraalisen kasvatuksen malli havainnollistuu pedagogisen 
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ajattelun ja koulun moraalisen auktoriteetin toisiaan täydentävänä kokonaisuutena. Mo-
raalin perusta on yksilön sisällä, mutta moraalikoodit annetaan ulkopuolelta. Yksilön 
odotetaan sitoutuvan niihin omalla reflektiollaan. Yksilöä ei vaadita kiinnittymään mi-
hinkään erityiseen moraaliseen koodiin, mutta hänen on mahdoton päästä yhteisöön 
osalliseksi kiinnittymättä määrättyihin käytösnormeihin ja periaatteisiin. Konstruktivis-
tisessa pedagogiikassa moraalin perusta on yksilössä, jonka itseys tulee itselle avoimek-
si, reflektoiduksi ja jatkuvasti reflektoitavaksi. Tämän prosessin myötä yksilö saavuttaa 
terveen itsetunnon, joka perustuu realistiseen minäkuvaan. Näin yksilö oppii jo nuorena 
asettamaan tavoitteensa oikeassa suhteessa ominaisuuksiensa objektiivisiin määrityk-
siin, jotka yksilö saa reflektoidessaan itseään suhteessa itseensä, toisiin ja asetettuihin 
normatiivisiin vaatimuksiin. Näin oikein toimiessaan toimii terveen itsetunnon ja realis-
tisen minäkuvan omaava yksilö annettujen sääntöjen mukaisesti. (Koski & Paju 1998: 
11.) 
 
Opettajan tehtävä moraalikasvattajana on tukea yksilöllistä moraalista kasvua. Toisaalta 
opettajan tehtävä jokapäiväisessä koulutodellisuudessa on käyttäytymis- ja järjestys-
sääntöjen valvominen. Pedagogiikan tavoitteena on saada tämä käyttäytymisen ulkoinen 
kontrolli muuttumaan oppilaiden sisäiseksi kontrolliksi, joka ilmenee sitoutumisena hy-
viin käytöstapoihin ja sisäistettynä sosiaalisena joustavuutena. Koulun puitteissa jokai-
sen oppilaan odotetaan luovan oma moraalinen itseytensä, joka luodaan kuitenkin suh-
teessa yhtenäisiin, opetussuunnitelman ja koulun asettamiin moraalisiin viitekehyksiin. 












6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
 
 
Tässä luvussa esitellään tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset ja sen jälkeen tarkastel-
laan sisällönanalyysiä laadullisen tutkimuksen menetelmänä. Toisessa alaluvussa esitel-
lään sisällönanalyysin keskeiset piirteet. Kolmannessa alaluvussa esitellään tutkimusai-
neisto ja pohditaan sen edustavuutta. Neljännessä alaluvussa käydään tutkimusprosessi 
tarkemmin läpi vaiheittain sekä esitellään ja perustellaan tutkimuksellisten valintojen 
yleisiä linjauksia. 
 
6.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimuskysymysten tehtävänä on antaa analyysille suuntaa, ja tutkija pyrkii vastaa-
maan niihin tekstistä tekemillään päätelmillä. Kysymykset rajaavat tekstistä tehdyt pää-
telmät ja tulkinnat tiettyyn joukkoon mahdollisia vastauksia. Näin tarkasti määritetyt 
tutkimuskysymykset - yhdessä selkeästi määritellyn teoreettisen viitekehyksen kanssa - 
tekevät analyysistä tehokkaampaa sekä mahdollistavat tutkijan johtopäätösten empiiri-
sen koettelemisen. Tutkija voi etsiä tekstistä merkityskokonaisuuksia, jotka tukevat hä-
nen päätelmiään. (Kirppendorf 2012: 37–38.) 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää minkälaisen moraalisen mallin alakoulun 
elämänkatsomustiedon oppikirjat välittävät ja kuinka paljon kyseisessä mallissa on näh-
tävissä konstruktivistisen moraalikasvatuksen paradoksaalisuus. Tutkimus pohjaa edellä 
esitettyihin näkemyksiin moraalista kulttuurisena viitekehyksenä, joka ohjaa yksilöiden 
eettistä päätöksentekoa ja kanavoi heidän itsen luomisen prosessinsa tiettyyn suuntaan. 
Tutkimuksen analyysikehikko pohjaa Foucault’n (1997, 1998) Alhasen (2007), Faubio-
nin (2012) ja Robbinsin (2004) näkemyksiin eettisestä itsen muodostamisen järjestel-
mästä, joka jakautuu neljään osa-alueeseen, jotka ovat eettinen substanssi, itsen työstä-
misen käytännöt, alistumisen muodot ja eettisen toiminnan telos (Kuvio 1). Analyysiä 
ohjaa lisäksi Kosken (2001) ja Kosken & Pajun (1998) näkemykset konstruktivistisesta 




Näin ensimmäiseksi tutkimuskysymykseksi muodostuu: 
 
1. Minkälaisen moraalisen mallin elämänkatsomustiedon oppikirjat välittävät? 
 
Tällä tutkimuskysymyksellä pyritään edellä mainitun teorian suuntaisesti selvittämään: 
Mikä on elämänkatsomustiedon oppikirjojen välittämän moraalisen viitekehyksen eetti-
nen substanssi? Eli mihin elämänkatsomustiedon oppikirjat ohjaavat oppilaita keskitty-
mään omassa eettisen itsen muodostamisen prosessissaan. Mitkä ovat elämänkatsomus-
tiedon oppikirjojen välittämän moraalisen viitekehyksen itsen työstämisen käytännöt? 
Eli minkälaisten käytäntöjen avulla oppilaita ohjataan muokkaamaan itsestään moraalis-
ta toimijaa. Mikä on elämänkatsomustiedon oppikirjojen välittämän moraalisen viiteke-
hyksen alistumisen muoto? Eli kuinka oppilaita ohjataan tunnistamaan moraaliset vel-
vollisuutensa. Mikä on elämänkatsomustiedon oppikirjojen välittämän moraalisen viite-
kehyksen telos? Eli minkälaiseksi ihmisiksi oppilaita ohjataan moraalisen toiminnan 
avulla tulemaan. 
 
Toiseksi tutkimuskysymykseksi muodostuu: 
 
2. Näkyykö elämänkatsomustiedon oppikirjojen välittämässä moraalisessa viiteke-
hyksessä konstruktivistisen moraalikasvatuksen paradoksaalisuus? 
 
Tällä tutkimuskysymyksellä pyritään selvittämään kuinka paljon elämänkatsomustiedon 
oppikirjoissa näkyy konstruktivistisen moraalikasvatuksen piirteet ja paradoksaalisuus. 
Eli kuinka paljon oppilaita ohjataan reflektion avulla työstämään omaa moraalista it-
seyttään, muodostamaan omia arvojaan ja moraalisia periaatteitaan? Ja kuinka paljon 
heille samaan aikaan kuitenkin välitetään opetuksen kautta koulun asettamia arvoja ja 




Kyseinen tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen ja sen tutkimusmenetelmä on sisäl-
lönanalyysi. Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistä keskittyminen pieneen määrään 
tapauksia ja niiden perusteellinen analyysi. Tutkijan pyrkimys on sijoittaa tutkimuskoh-
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de laajempaan teoreettiseen ja historialliseen viitekehykseen ja sitä kautta antamaan sii-
tä mahdollisimman tarkka kuva. Harkinnanvaraisessa otannassa teoreettinen viitekehys 
ohjaa vahvasti aineiston hankintaa. Aineiston valinnassa keskitytään tällöin sellaiseen 
otantaan, jonka voi teorian perusteella olettaa antavan olennaista informaatiota käsitel-
tävästä asiasta. Teoreettisen viitekehyksen rooli laadullisessa tutkimuksessa on toimina 
taustana, jota vasten aineistoa tarkastellaan. Aineistoa voidaan tulkita niin monella ta-
valla, että teoria on välttämätön suuntaamaan tutkijan aineistolle esittämiä kysymyksiä. 
(Eskola & Suoranta 1998: 18, 82.) 
 
Laadullinen tutkimus sitoutuu yleensä joko deduktiiviseen tai induktiiviseen päättelyn 
logiikkaan. Induktiivinen etenee yksittäisestä yleiseen kun taas deduktiivinen yleisestä 
yksittäiseen. Teorialähtöinen analyysi nojaa johonkin tiettyyn teoriaan, malliin tai auk-
toriteettina pidetyn tahon ajatteluun. Tällöin aineiston analyysiä ohjaa tietty aikaisem-
man tiedon perusteella luotu kehys. Teorialähtöisen analyysin päättelyn logiikka on 
yleensä luonteeltaan deduktiivista. Teoreettinen osa määrittää valmiiksi miten tutkittava 
ilmiö käsitteenä määritellään ja ne kategoriat, joihin aineiston analyysi suhteutetaan. 
(Tuomi & Sarajärvi 2009: 95, 97–8.) 
 
Sisällönanalyysillä tarkoitetaan tekstien, kuvien ja symbolisen aineiston systemaattista 
analyysia, joka ei tapahdu välttämättä lukijan tai kirjoittajan näkökulmasta (Krippendorf 
2012: 10). Sisällönanalyysillä pyritään saamaan tutkittavasta ilmiöstä kuvaus tiivistetys-
sä ja yleisessä muodossa (Tuomi & Sarajärvi 2009: 103). Sisällönanalyysin avulla voi-
daan tehdä toistettavia ja valideja päätelmiä teksteistä. Menetelmään liittyy erityisiä 
tekniikoita, joiden avulla tutkimusmateriaalista voidaan tehdä selkoa tutkijasta riippu-
mattomalla tavalla. Krippendorfin (2012) mukaan teksteillä ei ole objektiivisia lukijasta 
riippumattomia ominaisuuksia. Tekstien ja viestien merkitykset nousevat lukijan ja 
tekstin välisestä käsitteellisestä vuorovaikutuksesta. Tekstejä voidaan myös lukea useis-
ta näkökulmista, jolloin niistä nousevat esille erilaiset merkityssisällöt ja tulkinnat. 
Tekstien tulkinta ja sisällönanalyysi eivät voi rajoittua ainoastaan laajasti jaettuihin tai 
hyväksyttyihin tulkintoihin tietyistä teksteistä. Sisällönanalyysiin liittyy nimenomaan 
tekstien tulkitseminen uusista, perustelluista näkökulmista. (Krippendorf 2012: 24, 28–
29.) 
 
Koska samoista teksteistä voidaan tehdä useita erilaisia havaintoja ja tulkintoja riippuen 
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lukijan tulkinnan viitekehyksestä, on sisällönanalyysiä hyödyntävän tutkijan eksplikoi-
tava oma tulkinnan viitekehyksensä mahdollisimman selkeästi, jotta analyysin johtopää-
tökset ovat toistettavissa (Krippendorf 2012: 28–30). Selkeä teoreettinen viitekehys 
mahdollistaa merkitysten löytämisen, jotka muuten jäisivät huomaamatta. Teoreettinen 
viitekehys auttaa myös sulkemaan pois tutkimuksen kannalta epärelevantteja näkökul-
mia ja havaintoja. (Seale 2007: 20.) Sisällönanalyysissä tutkija suunnittelee analyysinsä 
ja valikoi tulkinnan viitekehyksenä toimivat käsitteet saadakseen tekstistä vastauksia 
tutkimuskysymyksilleen. Tulkinnan teoreettinen viitekehys toimii kontekstina, jonka 
puitteissa tekstin merkityssisällöt jäsentyvät tutkimuskysymysten suuntaisesti. (Krip-
pendorf 2012: 28–30.) 
 
Sisällönanalyysillä pyritään saamaan tutkittavasta ilmiöstä kuvaus tiivistetyssä ja ylei-
sessä muodossa (Tuomi & Sarajärvi 2009: 103). Sisällönanalyysissä tekstimassasta py-
ritään löytämään tutkimusongelman kannalta olennaiset aiheet ja järjestämään ne koko-
naisuuksiksi teemoittain. Teemoittelu mahdollistaa aineistosta tutkimusongelman kan-
nalta relevantin tiedon erottelemisen. Näin saadaan tekstiaineistosta esille kokoelma eri-
laisia vastauksia esitettyihin kysymyksiin. (Eskola & Suoranta 1996: 176–80.) Teemoit-
telun ideana on aineiston pilkkominen ja ryhmittely tiettyjen aihepiirien mukaan, jolloin 
voidaan tutkia, mitä tietystä teemasta sanotaan. Tämän jälkeen aineisto tyypitellään 
teemojen sisällä, jolloin etsitään eri näkemyksille yhteisiä ominaisuuksia ja muodoste-
taan näistä eräänlainen yleistys tai tyyppiesimerkki.  (Tuomi & Sarajärvi 2009: 93.) 
 
Sisällönanalyysillä siis pyritään järjestämään aineisto tiiviiseen ja selkeään muotoon ka-
dottamatta sen sisältämää informaatiota. Tarkoituksena on pikemminkin informaatioar-
von lisääminen, koska hajanaisesta aineistosta pyritään luomaan mielekäs, selkä ja yh-
tenäinen kokonaisuus. Aineisto aluksi siis hajotetaan osiin, käsitteellistetään ja kootaan 
sen jälkeen uudeksi loogiseksi kokonaisuudeksi. Aineiston selkeyttäminen on välttämä-
töntä, jotta tutkittavasta ilmiöstä voidaan tehdä selkeitä ja luotettavia johtopäätöksiä. 
(Tuomi & Sarajärvi 2009: 108.) 
 
Erotuksena aineistolähtöisestä analyysistä, teorialähtöinen analyysi lähtee liikkeelle jos-
takin tutkimuskysymyksestä, johon tarkoitusta varten valittujen tekstien systemaattisen 
luennan oletetaan vastaavan (Krippendorf 2012: 355–7).  Teorialähtöisessä analyysissä 
aineiston luokittelu siis perustuu aiempaan teoreettiseen viitekehykseen, jonka pohjalta 
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analyysin kategoriat muodostuvat. Kategorioiden muodostaminen tapahtuu esimerkiksi 
jonkun käsitejärjestelmän pohjalta. Deduktiivisessa - eli yleisestä yksittäiseen eteneväs-
sä - sisällönanalyysissä muodostetaan aluksi teorian pohjalta analyysirunko, jonka ylä-
luokat määrittyvät teoreettisen viitekehyksen yläluokkien mukaan. Tämän jälkeen ai-
neisto käydään läpi poimien sieltä sisältöjä yläluokkia kuvaavista lausumista. Yläluok-
kiin kuuluvat lausumat pelkistetään, ja niiden pohjalta muodostetaan induktiivisen - eli 
yksittäisestä yleiseen etenevän - päättelyn avulla kyseistä yläluokkaa kuvaavat alaluo-
kat. (Tuomi & Sarajärvi 2009:113–7.) 
 
Tässä tutkimuksessa lähdettiin liikkeelle Edelin (1962) esittämästä moraalin laajasta 
määritelmästä ja siitä näkemyksestä, että ihmiset tekevät moraalisia valintoja suhteessa 
moraalisiin viitekehyksiin, joita on jokaisessa kulttuurissa useita (Edel 1962; Heintz & 
Rasanayagam 2005; Taylor 1989). Moraaliseen toimintaan ja moraalivalintoihin liittyy 
aina myös, itsen luomisen tai muokkaamisen aspekti, joka määrittää ne muodot, miten 
ihmiset tekevät moraalisia päätöksiä ja muokkaavat itseään suhteessa moraalisiin viite-
kehyksiin. (Foucault 1997, 1998; Laidlaw 2002; Mattingly 2012). Tutkimuksessa selvi-
tettiin minkälaisen kuvan moraalisesta viitekehyksestä elämänkatsomustiedon oppikirjat 
välittävät.  Analyysi  tapahtui edellä esitetyn Foucault’n hahmotteleman moraalisen vii-
tekehyksen mallin pohjalta (Kuvio 1), jonka neljä ulottuvuutta - eettinen substanssi, it-
sen työstämisen käytännöt, alistumisen muodot ja telos - muodostivat tutkimuksen neljä 




Koska laadullisessa tutkimuksessa ei pyritä tilastollisiin yleistyksiin, vaan kuvaamaan, 
ymmärtämään ja antamaan teoreettisesti mielekäs tulkinta jostakin ilmiöstä, ei aineiston 
koko muodostu niin merkitykselliseksi tekijäksi suhteessa aineiston edustavuuteen ja 
yleistettävyyteen. (Eskola & Suoranta 1998: 60–61.) Otannan kokoa kasvattamalla ei 
välttämättä saavuteta tutkimuksen laadun paranemista. Sopiva otanta määrittyy infor-
maation syvyyden kautta sen laajuuden sijaan, ja aineisto pyritään valikoimaan sen pe-
rusteella, mikä parhaiten edustaa tutkittavaa ilmiötä (O’Reilly & Parker 2012: 192–3.) 
 
Sen sijaan tärkeäksi muodostuu aineiston rajaus suhteessa teoreettiseen kattavuuteen. 
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Kriteerinä toimii aineiston teoreettinen kiinnostavuus ja hyödyllisyys suhteessa valitun 
tutkimusongelman ratkaisemiseen. Teoreettinen edustavuus perustuu näkemykseen tut-
kittavasta tapauksesta yksittäisenä esimerkkinä yleisestä. Laadullisessa tutkimuksessa ei 
ole tarkoitus tehdä tilastollisen tutkimuksen kaltaisia empiirisesti yleistettyjä päätelmiä, 
vaan yleistettävyys perustu itse aineiston sijaan siitä tehtyihin tulkintoihin. (Eskola & 
Suoranta 1996: 64–66). 
 
Tämän tutkimuksen aineistona oli neljä alakoulun elämänkatsomustiedon oppikirjaa: 
Miina, Ville ja vintiöt; Miina, Ville ja oikeudenmukaisuus; Miina, Ville ja kulttuurin ar-
voitus sekä Miina ja Ville etiikkaa etsimässä. Nämä neljä oppikirjaa muodostavat Miina 
ja Ville -kirjasarjan. Kirjasarja on Opetushallituksen julkaisema alakoulun elämänkat-
somustiedon opetukseen tarkoitettu sarja, joka kustantajan mukaan on syntynyt “elä-
mänkatsomustietoa opettaneiden tekijöiden keskusteluiden, opetussuunnitelmatyön ja 
oppilailta saadun tuntipalautteen pohjalta.” Kirjojen sisältö on ryhmitelty opetussuunni-
telman neljän aihepiirin mukaisesti ja jokaisessa kirjassa käsitellään yhtä teemaa kaikis-
ta neljästä aihepiiristä.  (Opetushallitus 2015.) 
 
Oppikirjojen tekstit jakautuivat itse leipätekstiin, erilaisiin tarinoihin ja dialogeihin sekä 
tehtäviin. Tässä tutkimuksessa huomioitiin ainoastaan leipäteksti ja tehtävät. Tarinat ja 
dialogit jätettiin tutkimuksen ulkopuolelle, koska niiden katsottiin sisältävän niin vähän 
yksiselitteisesti tulkittavissa olevaa materiaalia. Niiden välittämä moraalinen informaa-
tio tapahtui lähinnä esimerkkien kautta, joissa oppilaita ohjattiin samaistumaan henkilö-
hahmoihin ja niiden kohtaamiin moraalisiin pulmatilanteisiin. Toisissa tapauksissa jon-
kun tarinan henkilöhahmon saatettiin tulkita edustavan jotain moraalisesti toivottavaa 
toimintamallia. Kuitenkin molemman kaltaisissa tapauksissa yksiselitteisten johtopää-
tösten vetäminen olisi ollut äärimmäisen hankalaa, joten ne katsottiin parhaaksi jättää 
analyysin ulkopuolelle. Tätä päätöstä tuki se, että monesti tarinat kytkeytyvät sekä lei-
pätekstiin ja siinä käsiteltyihin teemoihin että tehtäviin. Näin tarinoiden mahdollisesti 
välittämä moraalisesti relevantti informaatio oli saatavissa eksplisiittisemmässä ja yksi-
selitteisemmässä muodossa joko leipätekstistä tai tehtävistä. 
 
Tutkimuksen aineiston voidaan perustellusti katsoa olevan kattava ja edustava, koska se 
pitää sisällään kaikki alakoulussa tällä hetkellä käytössä olevat nykyisen opetussuunni-
telman mukaiset elämänkatsomustiedon oppikirjat. Aineiston rajausta arvioitaessa sen 
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teoreettinen kiinnostavuus ja hyödyllisyys tutkimusongelman ratkaisemiseksi on itses-
tään selvä, koska tutkimuskohteena oli nimenomaan rajatun aineiston sisältämä infor-
maatio. 
 
6.4 Aineiston analyysi 
 
Tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa aineisto käytiin läpi etsien siitä tutkimuksen 
kannalta relevanttia materiaalia. Kriteerinä valinnassa oli, että valittujen tekstinpätkien 
piti olla arvolauseita, havainnollistaa selkeästi jotakin moraalista koodia tai käytäntöä 
tai korostaa jollakin muulla tavalla jotakin moraalisen toiminnan tai eettisen itsen muo-
dostamisen kannalta olennaista osa-aluetta. Tämä tapahtui käytännössä siten, että oppi-
kirjojen teksti käytiin läpi tehden samalla tutkimuksen kannalta relevanttien tekstinpät-
kien kohdalla marginaaliin merkintä siitä, mihin luokkaan kuuluvaa informaatiota ky-
seinen tekstinpätkä sisältää. Merkintä tapahtui numeroilla yhdestä neljään, jotka viitta-
sivat analyysin eri pääluokkiin: eettiseen substanssiin, itsen työstämisen käytäntöihin, 
alistumisen muotoihin ja telokseen. Tämä vaihe toistettiin useaan kertaan, koska jokai-
sella lukemisella kokonaiskuva tekstistä tarkentui ja tutkimuksellisia valintoja saatettiin 
tarkistaa. 
 
Tämän jälkeen aineisto “litteroitiin” eli kirjoitettiin tietokoneelle tekstinkäsittelyohjel-
maan. Jokaiselle luokalle oli luotu oma tekstidokumenttinsa, johon kaikki luokan kan-
nalta olennaista informaatiota sisältävät lainaukset kirjattiin asianmukaisine viittauksi-
neen. Kun tämä vaihe oli tehty, siirrettiin aineisto excel-taulukoihin ylä- ja alakategori-
oiden muodostamista varten (ks. Taulukko 1). Jokaiselle neljälle pääluokalle oli taas 
oma taulukkonsa. Kategorioiden muodostamista edelsi tekstinpätkien pelkistäminen eli 
olennaisen informaation suodattaminen. Hajanaista informaatiota sisältävät useankin 
virkkeen mittaiset tekstinpätkät kirjoitettiin viereiseen sarakkeeseen auki siten, että nii-
den sisältämä informaatio oli pelkistetty yhteen virkkeeseen. 
 







On tärkeä kertoa oma näkemys 
selkeästi, mutta sen täytyy liit-
tyä käytyyn keskusteluun. 











Väittelyssä tarvitaan hyvää ja 
tarkkaa ajattelua, hyviä puhetai-
toja ja vankkaa tietoa asioista. 
Väittelyssä täytyy sekä pysyä 
totuudessa että kyetä esittämään 
sellaisia perusteluja omalle mie-
lipiteelle, että saa kuulijat va-
kuutetuiksi sen paremmuudesta. 









Ryhmätöissä jokainen ryhmän 
jäsen vastaa siitä, että ryhmän 
yhteinen tehtävä saadaan val-
miiksi. Ryhmässä on tärkeää 
tulla toimeen jokaisen ryhmäläi-
sen kanssa. Työjärjestelyistä 
päätetään yhdessä ja tehtävät 
jaetaan tasapuolisesti. Työsken-
telyn jälkeen työvälineistä ja si-
ivoamisesta huolehditaan 












Taulukko 1 – Esimerkki analyysissä käytetystä taulukoinnista. 
 
Tekstin taulukointi mahdollisti aineiston paremman hahmottamisen sekä systemaattisen 
luokittelun ja analyysin. Taulukossa sijaitsevaa aineisto saatettiin uudelleenjärjestää ka-
tegorioiden mukaisesti siten, että kaikki samaan yläkategoriaan sijoittuvat tekstinpätkät 
ovat taulukossa peräkkäin. Näin erilaisten alakategorioiden muodostaminen ja selkeyt-
täminen oli helpompaa, koska kaikki yläkategoriaan kuuluvat lainaukset olivat samalla 
ruudulla ja näin niiden vertailu ja tulkitseminen oli helppoa. 
 
Kategoriat, joihin tutkittava aineisto on jaoteltu, on muodostettu tutkijan omien subjek-
tiivisten tutkimuksellisten valintojen perusteella. Kategoriat eivät ole millään lailla ab-
soluuttisia, ja joku toinen tutkija voisi luokitella saman aineiston eri tavalla. Niiden 
funktio onkin lähinnä aineiston jäsentäminen havainnollistavasti esitettävään muotoon, 
ja niitä voidaan pitää ikään kuin silmälaseina tai näköalapaikkoina, joista katsella tutkit-
tavaa aineistoa. (Eskola & Suoranta 1996: 176–80; Tuomi & Sarajärvi 2009: 93.) Näin 
niiden arvioiminen tapahtuukin yhtä lailla pragmaattisin kuin epistemologisin kriteerein. 
Tällä tarkoitetaan sitä, että useiden tutkimusaineiston väittämien monitulkintaisuudesta 
johtuen absoluuttisia tiedollisia kriteereitä tiettyjen kategorioiden muodostamiselle tai 
tietyn väittämän tulkitsemiselle tietyn luokan tai kategorian näkökulmasta on hyvin vai-
kea asettaa. Tästä johtuen väittämät olisi voitu sijoittaa myös johonkin toiseen luokkaan 
tai kategoriaan kuin mihin tutkija on ne sijoittanut. Samoin joku toinen tutkija olisi voi-
nut muodostaa aivan toisenlaiset kategoriat, joiden sisälle ja ympärille sijoittaa ja ha-
vainnollistaa tutkittavaa aineistoa.  
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Analyysin monitulkintaisuutta lisää se, että useimmiten oppikirjan väittämien informaa-
tio ei ole eksplisiittisten moraalisten imperatiivien muodossa, eli tee näin- tai tämä on 
oikein -lauseita. Lisäksi useasta väittämästä on johdettavissa merkitykset yhtä aikaa 
useampaan eri kategoriaan. Useimmiten väittämät kertovat samaan aikaan sekä käsitel-
tävän moraalisen viitekehyksen eettisestä substanssista että teloksesta. Näin ollen siis 
samasta väittämästä voidaan johtaa merkitykset näihin molempiin luokkiin, vaikkei 
väittämä eksplisiittisesti toteaisikaan, että tällaiseksi ihmiseksi sinun pitää pyrkiä tai tä-
hän sinun pitää kiinnittää huomiosi tullaksesi hyväksi ihmiseksi. 
 
Esimerkiksi väittämästä “Kun kuuntelet ja annat muidenkin puhua, kaikki pääsevät 
osallistumaan keskusteluun (Honkala ym. 2006: 10).” voidaan johtaa moraalikoodi “On 
tärkeää, että kaikki pääsevät osallistumaan keskusteluun”. Tästä voidaan taas johtaa, et-
tä kyseessä olevan moraalisen viitekehyksen puitteissa hyvä ihminen (eli kyseisen viite-
kehyksen telos) on sellainen ihminen, joka osaa kuunnella ja odottaa puheenvuoroaan 
siten, että kaikki pääsevät osallistumaan keskusteluun. Ja tästä taas voidaan eettisen 
substanssin suuntaisesti johtaa, että tullakseen hyväksi ihmiseksi tulee oppilaan muoka-
ta keskustelutaitojaan, nimenomaan kuuntelemisen osalta. 
 
Joskus taas väittämä on selkeän moraalisen väitelauseen muodossa, kuten “Ryhmässä 
on tärkeää tulla toimeen jokaisen ryhmäläisen kanssa (Honkala ym. 2006: 12)”. Tällöin 
se on jo itsessään eksplisiittinen moraalinen koodi. Se kertoo tässäkin tapauksessa sekä 
eettisestä substanssista että teloksesta. Eettisen substanssin näkökulmasta väittämä ke-
hottaa keskittymään ryhmätyötaitoihin, ja tarkemmin muiden ryhmäläisten kanssa toi-
meen tulemiseen. Teloksesta väittämä kertoo sen, että kyseisen moraalisen viitekehyk-
sen puitteissa hyvä ihminen on sellainen, joka osaa ryhmässä tulla toimeen muiden 
ryhmäläisten kanssa. 
 
Luokkien sisällä muodostettujen kategorioiden osalta tämä tarkoittaa sitä, että kun ai-
neistossa sanotaan, että “Tärkeä osa kasvamista on oppia hallitsemaan aggressiota, niin 
että ne eivät johda riitoihin tai väkivaltaan (Honkala ym. 2008: 69).” voidaan siitä tar-
kastella sekä “Persoonan” että “Vuorovaikutustaitojen” näkökulmasta. Sijoitettaessa ky-
seinen osa aineistoa Persoona-kategoriaan saadaan kuva moraalisesta ihmisestä, jonka 
tulisi osata hallita aggressioitaan. Vuorovaikutustaito-kategorian näkökulmasta taas 
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saadaan edelleenkin kuva moraalisesta ihmisestä, jonka olennainen piirre on aggressioi-
den hallinta, mutta nyt huomio keskittyy enemmän tämän moraalisen ihmisen tapaan 
hoitaa ihmissuhteitaan hallitsemalla aggressioitaan, eikä aggressioiden hallintaan sinän-
sä. Tässä yhteydessä molemmat tulkinnat ovat tutkimuksellisesti perusteltuja, vaikka al-
kuperäissitaatissa puhutaankin aggressioiden hallitsemisesta konfliktien ehkäisemiseksi. 
 
Toinen esimerkki ovat väittämät “Rauhantyö on hyvin tärkeää, jotta maailmassa voitai-
siin edistää oikeudenmukaisuutta.” ja “Köyhyyteen voidaan puuttua.” (Elo & Tuominen 
2013: 23, 25). Nämä väittämät voitaisiin sijoittaa joko kategorian “Etiikka” alakategori-
aan “Moraaliset periaatteet” tai kategoriaan “Poliittinen ajattelu” ja alakategoriaan “Po-
liittiset mielipiteet”. Molemmat väittämät antavat lukijalle selvän viestin, mitä kirjan pe-
rusteella tulisi ajatella rauhantyöstä tai köyhyyteen puuttumisesta eli minkälaisen mo-
raalisen mielipiteen oppilaan tulisi näistä kysymyksistä muodostaa. Kuitenkin tässä tut-
kimuksessa päätettiin tehdä ero henkilökohtaisen ja yhteiskunnallisen välillä, joten edel-
lä mainitun kaltaiset väittämät tulkittiin kuuluvan ennemminkin kategoriaan “Poliittinen 
ajattelu”.  
 
Väittämät “Kaikki ihmiset ovat yhtä arvokkaita, ja vaikka he tulisivatkin eri maista ja 
kulttuureista, niin samat ihmisoikeudet kuuluvat kaikille.” ja “Eläintenkään oikeuksia ei 
saa unohtaa, eikä sitä, että luonto on tärkeä.” taas sijoitettiin kategoriaan “Moraaliset pe-
riaatteet”, vaikka ne olisivat aivan yhtä hyvin sopineet myös “Poliittisen ajattelun” ka-
tegoriaan (Honkala ym. 2006: 7). Luokittelun perusteena on veteen piirretty viiva yh-
teiskunnallisen ja henkilökohtaisen välillä, ja tässä tutkimuksessa näiden moraalisten 
periaatteiden katsottiin olevan henkilökohtaisempia ja vaikuttavan oppilaan jokapäiväi-
seen elämään ja mielipiteisiin voimakkaammin, koska ne ohjaavat hänen suhtautumis-
taan erilaisiin ihmisiin ja eläimiin sekä hänen luontosuhteeseensa, eikä abstraktimpiin 
ilmiöihin, kuten köyhyyteen tai rauhantyöhön. 
 
Tämä ei kuitenkaan vaikuta suuresti tutkimuksen lopputulosten yleisiin linjoihin, koska 
kuten edellä esitetyistä esimerkeistä käy ilmi, tutkittavan ilmiön eli tutkittavan moraali-







Tässä kappaleessa esitellään analyysin tulokset neljän pääluokan mukaisesti. Jokaisesta 
luokasta esitellään sekä ylä- että alakategoriat ja annetaan niistä esimerkkejä. Kaikkien 
kategorioiden suhteen annetaan myös esimerkkejä alkuperäislähteistä, joiden pohjalta 
kyseisen kategorian muodostamiseen on päädytty. Elämänkatsomustiedon oppikirjojen 
esittämä moraalinen malli on hyvin moniulotteinen ja yksityiskohtainen. Oppilaille an-
netaan monesti hyvin tarkkoja ohjeita tai esimerkkejä siitä, mitä heidän tulisi tehdä voi-
dakseen muokata itsestään moraalisia subjekteja ja minkälaiseen päämäärään heidän tu-
lisi pyrkiä. Eettisen substanssin pääluokka oli ehdottomasti laajin ja monimuotoisin. 
Oppilaita ohjataan kiinnittämään huomionsa ja muokkaamaan useita kokonaispersoo-
nallisuutensa ulottuvuuksia. Itsen työstämisen käytännöt on jaoteltu erilaisiin tekniikoi-
hin, joilla oppilaita ohjataan työstämään omaa eettistä minuuttaan. Lisäksi näiden koh-
dalla on esitelty, mihin eettisen substanssin osa-alueeseen yksittäisillä tekniikoilla pyri-
tään vaikuttamaan. Alistumisen muotojen kohdalla esitellään esimerkein ne periaatteet, 
joiden perusteella oppilaita ohjataan omaksumaan heille esitettävä moraalinen viiteke-
hys. Moraalisen viitekehyksen päämäärä eli telos esitellään eettisen substanssin katego-
rioiden suuntaisesti kuvaillen, mitä oppilailta kunkin kategorian suhteen odotetaan hei-
dän eettiseltä itsen muokkaamiseltaan. 
 
7.1 Eettinen substanssi 
 
Eettinen substanssi rajaa jonkin osan ihmisen toiminnasta moraalisesti merkityksellisek-
si. Se määrittää alueen, jossa yksilön tulee muokata itseään moraalisena subjektina. 
(Foucault 1998: 133, Alhanen 2007: 165.) Eettisellä substanssilla siis viitataan siihen 
osaan ihmisen olemuksesta, johon häneen tulee keskittyä muokatessaan itsestään mo-
raalista ihmistä. Elämänkatsomustiedon oppikirjat eivät nosta mitään yhtä tiettyä ihmi-
syyden osa-aluetta tärkeimmäksi eettisen työstämisen kohteeksi (vrt. Robbins 2004: 
217). Lisäksi kaikki osa-alueet, joita oppilaita ohjataan työstämään, esitetään neutraa-
leina eli ei perustavanlaatuisesti pahoina tai hyvinä (Faubion 2012: 72). Elämänkatso-
mustiedon oppikirjoissa eettisen substanssin osa-alueet ovat ajattelu, etiikka, kulttuurin-
tuntemus, persoona, poliittinen ajattelu, sosiaaliset taidot, suhde sääntöihin, vuorovaiku-
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tustaidot ja yhteistyötaidot (Kuvio 2).  
 
     
Kuvio 2 – Eettisen substanssin osa-alueet 
 
Nämä osa-alueet muodostavat eettisen substanssin pääluokan yhdeksän yläkategoriaa. 
Jokainen yläkategoria jakautuu lisäksi useaan alakategoriaan, jotka hahmottavat tar-
kemmin näiden kategorioiden kuvaamien osa-alueiden ulottuvuuksia. Seuraavassa 
luonnehditaan kyseiset kategoriat alakategorioineen ja annetaan myös esimerkkejä al-




Ensimmäinen kategoria on “Ajattelu”. Tämän kategorian suuntaisesti oppilaita ohjataan 
työstämään erilaisia ajatteluun ja ajatuksiin liittyviä osa-alueita. Ajattelun kategoria ja-
kautuu kahteen alakategoriaan, jotka ovat “Ajattelun taidot” ja “Ajatukset, uskomukset 
ja näkemykset” (Taulukko 2). 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Keskeisenä tavoitteena on kehittää ajattelun taitoja (Hon-
kala ym. 2008: 4). 
 
Ajattelun taidot Ajattelu 
Joskus ajatuksemme saattavat tuntua hulluilta tai muiden 
mielestä vääriltä. Tällöin meidän on hyvä punnita mieles-
sämme kysymyksiä moraalista, oikeasta ja väärästä. (Hon-
















2. Erilaisia tapoja suhtautua tietoon: Mikä kohdista 1-6 
vastaa parhaiten sinun käsitystäsi? 1. On täysin selvää, että 
voimme saada varmaa tietoa maailmasta. 2. Koska kaikkea 
voi epäillä, emme voi saada varmaa tietoa. 3. Miten voi-
simme tietää mitään mistään, kun emme voi edes tietää, 
onko mitään oikeasti olemassa? 4. Joistakin asioista on 
mahdotonta saada tietoa. 5. Oikeiden menetelmien avulla 
voimme saada melko tarkkaa tietoa maailmasta. 6. Jos jo-
kin käsitys toimii oikeassa elämässä, sitä voi pitää tietona. 




Taulukko 2 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Ajattelu ja siihen kuuluvista ala-
kategorioista. 
 
Oppikirjat ilmaisevat selkeästi opiskelun tavoitteeksi ajattelun taitojen kehittämisen. 
Sen lisäksi ne ohjaavat lapsia muokkaamaan omia ajatuksiaan suhteessa esimerkiksi 
tiedon varmuuteen sekä tiedon- ja mielipiteen muodostamisen kriteereihin, jotka oppi-
kirjan mukaan ovat tieteellisen tiedon periaatteet. Oppilaita ohjataan myös pohtimaan 
ajattelun vapautta. Lisäksi oppilaita ohjataan tarkistamaan ja tarvittaessa muokkaamaan 





Toinen kategoria on “Etiikka”. Tähän kategoriaan kuuluvat kaikki eksplisiittisesti mo-
raaliin tai eettiseen ajatteluun sekä arvoihin liittyvät viittaukset oppilaiden eettisen itsen 
muodostamisen kohteena. Etiikan kategoria jakautuu näin alakategorioihin “Arvot”, 
“Moraalinen ajattelu” , “Moraalinen toiminta”, “Moraaliset periaatteet” ja ”Ideaalit hy-
västä elämästä” (Taulukko 3).  
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Voimme siis arvioida pohtia ja muokata arvostuksiamme 
(Honkala ym. 2010: 22). 
Arvot Etiikka 
3. Pohdi ovatko seuraavat asiat sinulle itseisarvoja vai vä-
linearvoja. Kirjoita vihkoon perustelut. - Opiskelu, ystävyys, 
harrastukset, koulunkäynti, rakkaus, raha, juhlat, keksi itse li-
sää... (Honkala ym. 2010: 24.) 
Arvot Etiikka 
Joissakin tilanteissa oma ajattelu ja rohkeus vastustaa yleistä 
mielipidettä voivat olla parempi ohjenuora kuin yleiset moraa-
liarvostelmat (Honkala ym. 2010: 56). 
Moraaliset periaatteet Etiikka 
Kun on tutkittu erilaisia elämäntapoja on havaittu, että eri 
puolilla maailmaa asuvilla ihmisillä on muutama yhteinen pe-
russääntö, joita he pitävät hyvinä ja joita kannnattaa noudat-
taa. Nämä säännöt esiintyvät kaikkialla. 1. Älä tee pahaa muil-
le ihmisille 2. Ole rehellinen. 3. Ota muut huomioon. 4. Kun-
nioita niitä, joiden tehtävänä on huolehtia sinusta. 5. Koeta 





Kaikki ihmiset tekevät valintoja ja tekoja, joilla on moraalista 
merkitystä, mutta moraaliagentiksi voi sanoa vain henkilöä, 
joka tietää ja ymmärtää tekojensa merkityksen ja seuraukset. 
Oletko sinä moraaliagentti? (Honkala ym. 2010: 58-9.) 
Moraalinen ajattelu Etiikka 
1. Kaverisi kertoo sinulle jonkin tavallisen asian. Lupaat, ettet 
kerro sitä kenellekään, vaikka mieli tekee. Miten toimit? a) 
Kerrot kaikille. b) Pidät lupauksesi. c) Kerrot vain parille tosi 
luotettavalle kaverille. (Honkala ym. 2006: 26.) 
Moraalinen ajattelu Etiikka 
Kaikkea ei tarvitse tehdä täysin virheettömästi, mutta tärkeää 
on se, että noudattaa omia moraaliarvojaan ja pyrkii tekemään 





Pyrkimys onneen näyttää olevan olennaista kaikille ihmisille. 
Tämä vaikuttaa itsestään selvältä, mutta mitä onni oikeastaan 




Taulukko 3 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Etiikka ja siihen kuuluvista ala-
kategorioista. 
 
Oppikirjat ohjaavat oppilaita tutkimaan ja muokkaamaan omia arvojaan, pohtimaan ar-
vojen luonnetta ylipäätänsä ja tutkimaan, mistä omat arvot ovat peräisin. Tämän lisäksi 
oppilaille annetaan mallia moraalisesta ajattelusta, kuten tekojen moraalisuuden tarkas-
telemisen periaatteista ja esimerkkiä siitä, millainen on  moraalinen toimija. Moraalisel-
la toiminnalla taas viitataan konkreettisiin esimerkkeihin siitä, millainen käyttäytyminen 
on moraalista. Moraaliset periaatteet taas antavat oppilaille selkeitä moraalisia koodeja, 
kuten ylläolevassa taulukossa (Taulukko 3) esitetyt universaalit moraaliset periaatteet. 
Ideaalit hyvästä elämästä ohjaavat oppilaita asettamaan tavoitteita elämälleen. 
 
Etiikan kategoria antaa jo viitteitä Kosken & Pajun (1998) esittämästä konstruktivistisen 
moraalikasvatuksen paradoksaalisuudesta. Yhtäältä lasta ohjataan selkeästi muodosta-
man omia arvojaan ja pohtimaan niiden luonnetta sekä hänelle annetaan tilaa kehittää 
omaa eettistä ajatteluaan ja muodostamaan omia moraalisia periaatteitaan suhteessa mo-
raalisiin ongelmiin. Lisäksi eksplisiittisesti esitetään, että tärkeintä on noudattaa omia 
arvojaan ja pyrkimään tekemään oikein. Samanaikaisesti kuitenkin oppilaille annetaan 




Kolmas kategoria on “Kulttuurintuntemus”. Tällä kategorialla tarkoitetaan kaikkea 
omaan kulttuuri-identiteettiin ja yleiseen kulttuuriseen lukutaitoon liittyvää, joiden 
suuntaisesti oppilaita ohjataan kehittämään itseään. Kulttuurintuntemuksen kategoria 
jakautuu alakategorioihin “Kulttuurin lukutaito” ja “Kulttuuri-identiteetti” (Taulukko 
4).  
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Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Emme voi muuttua toisen kulttuurin tai toisen ajan ihmisik-
si, mutta kulttuurista lukutaitoa harjoittelemalla voimme op-
pia lukemaan havaintojamme paremmin ja ymmärtämään 




7. Tieto auttaa ymmärtämään erilaisia kulttuureita. Millä ta-
voin voisit hankkia tietoa jostakin kulttuurista? (Elo, S. & 




Tutustumalla omaan kulttuuriperintöömme ymmärrämme 





1. Mitkä ovat sinun elämäsi tärkeät asiat? Tee oma kulttuu-
rinen karttasi. Laadi vihkoon ajatuskartta, johon piirrät itsesi 
keskelle ja ympärillesi kaikki ne asiat, jotka mielestäsi kuu-





Taulukko 4 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Kulttuurintuntemus ja siihen 
kuuluvista alakategorioista. 
 
Oppikirjat ohjaavat oppilaita kehittämään omaa kulttuurin lukutaitoa, jolla viitataan ky-
kyyn tuntea ja ymmärtää erilaisia kulttuureja. Sen lisäksi oppikirjat ohjaavat oppilaita 
syventymään ja selkeyttämään omaa kulttuuri-identiteettiään tutkimalla omaa kulttuuri-
perintöä ja suomalaista kulttuurista miljöötä. Kulttuurintuntemuksen kategoria heijastaa 
elämänkatsomuksen tavoitteita, joiden mukaan oppiaineen tulisi tukea oppialaiden 
pyrkimystä rakentaa elämänkatsomustaan ja identiteettiään sekä kasvaa yksilönä osana 
kulttuurisia ja yhteisöllisiä perinteitä sekä käytänteitä (Kotkavirta 2003: 45–47; Tomperi 




Neljäs kategoria on “Persoona”. Tällä kategorialla tarkoitetaan kaikkea eettisen itsen 
muokkaamisen kohteeksi osoitettua oppilaan kokonaispersoonallisuuteen liittyvää, joka 
liittyy enemmän oppilaan fyysiseen tai henkiseen olemukseen eikä selkeästi asetu min-
kään muun omaksi kategoriakseen nostetun teeman alle. Tämä on ehdottomasti laajin 
kategoria ja jakautuu useisiin alakategorioihin. jotka kaikki havainnollistavat ihmisen 
kokonaispersoonallisuuden eri osa-alueita. Persoona-kategorian ulottuvuutta voidaan 
havainnollistaa neljän teeman kautta. 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Ihmisen teot eivät ole luonnonlakeja. Hän voi itse vaikuttaa siihen, te-
keekö hyviä vai pahoja tekoja. (Honkala ym. 2006: 80.) 
Teot Persoona 
Ihmisen tavat toimia muokkaavat hänen luonnettaan (Honkala ym. 
2010: 29). 
Luonne Persoona 




Asiat, jotka ovat mielestäsi väärin, voivat myös olla ihan mahdotonta 
muuttaa. Silloin pitää vain hyväksyä tilanne sellaisena kuin se on ja 
miettiä, miten asennoitumalla siitä saa siedettävämmän. (Elo, S. & 
Tuominen, R. 2013:  100.) 
Asenteet Persoona 
Arkipäivän valinnat oikeasta ja väärästä tekevät ihmisestä sen, mikä 
hän on itsensä ja muun yhteisön silmissä (Honkala ym. 2010: 29). 
Valinnat Persoona 
Tyttöjen keskustelussa Miina on sitä mieltä, että jokainen voi ajatte-
lemalla ja päättämällä hallita tunteitaan ja ohjata elämäänsä. (Honkala 
ym. 2010: 20.) 
Tunteet Persoona 
Se, jos ihminen ei aseta itselleen mitään rajoja oman mielihyvän ja 
tarpeiden tyydyttämisessä tarkoittaa hillittömyyttä. Kohtuullisuuteen 





Taulukko 5 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Persoona ja sen ensimmäiseen 
teemaan kuuluvista alakategorioista. 
 
Ensimmäisen teeman osa-alueet kattavat oppilaan kokonaispersoonallisuuden ja ole-
muksen ydinosa-alueita, eli tunteita, asenteita, tekoja, valintoja, tapoja ja luonnetta sekä 
omien rajojen asettamista (Taulukko 5). 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Minkä näiden kuvien taidoista valitsisit mieluiten? Mitkä ovat sinun 
vahvuuksiasi? Missä haluaisit kehittyä?" (Honkala ym. 2006: 44.) 
Taidot Persoona 
Monia ominaisuuksia voi oppia ja hankkia myös harjoittelemalla 
(Honkala ym. 2006: 45). 
Ominaisuudet Persoona 
1. Piirrä vihkoosi ympyrä, jossa on neljä lohkoa ja oma kuvasi kes-
kellä. Kirjoita pääotsikoksi: Kiinnostuksen kohteita. Kirjoita eri loh-
koihin seuraavat otsikot: a) näissä olen hyvä b) nämä kiinnostavat c) 






Taulukko 6 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Persoona ja sen toiseen teemaan 
kuuluvista alakategorioista. 
 
Toinen teema kuvastaa enemmän identiteettiin ja kyvykkyyteen kallellaan olevia koko-
naispersoonallisuuden ulottuvuuksia, jotka liittyvät oppilaan ominaisuuksiin, taitoihin ja 
kiinnostuksen kohteisiin (Taulukko 6). 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Taiteesta saamme sekä elämyksiä että tietoa. Taiteella on tärkeä teh-





Luonnon antamat elämykset ja luonnon voiman ja merkityksen ym-




Taulukko 7 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Persoona ja sen kolmanteen tee-
maan kuuluvista alakategorioista. 
 
 
Kolmas teema pitää sisällään kaksi tärkeäksi nostettua suhdetta: suhteen taiteeseen ja 
luontoon (Taulukko 7). Muut suhteet, joita oppilasta ohjataan muokkaamaan esitetään 
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myöhemmin muissa kategorioissa. 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
2. Onko ruokavaliossasi terveydellisiä tai mielipiteisiin liittyviä va-
lintoja? Kirjoita ne vihkoosi. Perustele vastauksesi. (Honkala ym. 
2006: 99.) 
Ruokavalio Persoona 
[O]stamiseen, kuluttamiseen ja ympäristöön liittyy tärkeitä valintoja. 
Haluammeko ostaa tavaroita, jotka ovat ympäristöystävällisiä? 
Voimmeko jättää jotkut tuotteet kokonaan ostamatta?  (Elo, S. & 




Tavallinen ihminen voi yrittää elää mahdollisimman järkevästi ja 
luontoa säästäen niin, että (...) käyttää joukkoliikennettä tai polku-




Voit myös vaikuttaa muiden arkeen huolehtimalla omastasi. Jos itse 
päätät syödä terveellisesti, liikkua ja levätä sekä huolehtia hyvin kou-
luasioistasi, on vanhempiesi elämä helpompaa.  (Elo, S. & Tuominen, 
R. 2013: 95.) 
Elämäntavat Persoona 
On hyvä tunnistaa itselle luonteenomainen opiskelutyyli. Erilaisia ta-
poja on kuitenkin hyvä harjoitella. (Honkala ym. 2008: 9.) 
Opiskelutyyli Persoona 
Maailmankatsomuksemme kertoo, millainen olisi hyvä maailma. 
Elämänkatsomuksemme puolestaan näyttää tien, jota meidän tulisi 
kulkea", jotta toimisimme oikein. Elämänkatsomuksemme pitää sisäl-
lään ajatuksen siitä, mikä on meidän tehtävämme maailmassa. Elä-
mänkatsomus tarkoittaa näkemystämme siitä, miten meidän tulisi 





Taulukko 8 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Persoona ja sen neljänteen kuu-
luvista alakategorioista. 
 
Neljäs teema taas pitää sisällään kokonaispersoonallisuuden ja identiteetin maailman-
katsomukselliset ja elämäntyylilliset ulottuvuudet, kuten ruokavalion, kulutustottumuk-
set, liikennemuodot, elämäntavat, opiskelutyylin ja elämänkatsomuksen (Taulukko 8). 
 
Oppilaita ohjataan kiinnittämään huomionsa ja tarvittaessa muokkaamaan monia koko-
naispersoonallisuutensa erilaisia ulottuvuuksia ja piirteitään, kuten tekojaan, tunteitaan, 
asenteitaan, tapojaan, luonnettaan, valintojaan, taitojaan, ominaisuuksiaan, kiinnostuk-
sen kohteitaan, itselle asettamiaan rajojaan, päämääriään, luontosuhdettaan, suhdettaan 
taiteeseen, ruokavaliotaan, kulutustottumuksiaan, elämäntapojaan ja opiskelutyylejään. 
Persoona-kategorian laajuus ja kokonaisvaltaisuus heijastaa konstruktivistisen moraali-
kasvatuksen keskittymistä itseen ja moraalisen kasvun jatkuvaan reflektioprosessiin, 
jonka tavoitteena on realistinen minäkuva. Oppilaiden huomio suunnataan ominaisuuk-
siinsa ja luonteenpiirteisiinsä, joita hänen tulee reflektoida suhteessa itseensä sekä omiin 
ihanteisiinsa ja tavoitteisiinsa, toisiin ihmisiin sekä koulun ja ympäristön implisiittisiin 
ja eksplisiittisiin normatiivisiin vaatimuksiin. (Koski & Paju 1998: 11.) Tarkka, koko-
naisvaltainen ja realistinen minäkuva sekä käsitys omista kyvyistään, ominaisuuksis-
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taan, tavoistaan ja haluistaan antaa oppilaalle valmiudet hienosäätää omaa persoonaansa 
ulkoapäin asetettujen vaatimusten ja moraalisten viitekehysten normalisoivien paineiden 




Viides kategoria on “Poliittinen ajattelu”. Tällä kategorialla tarkoitetaan oppilaan ajatte-
lun ja käyttäytymisen niitä osa-alueita, jotka liittyvät selkeästi yhteiskunnallisiin kysy-
myksiin ja ihmisoikeuksiin. Tämä jakautuu alakategorioihin “Suvaitsevaisuus”, “Ihmis-
oikeudet”, “Oikeudenmukaisuus” ja “Poliittinen vaikuttaminen” (Taulukko 9). 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Meillä on erilaisia ajatuksia ja mielipiteitä. Tämän erilaisuuden 
hyväksyminen on yksi tärkeä suvaitsevaisuuden piirre. On hy-
väksyttävä myös se, että joku on meidän kanssamme eri mieltä. 
(Honkala ym. 2010: 51.) 
Suvaitsevaisuus Poliittinen 
ajattelu 




Vaikka ihmiset tulisivat eri maista ja kulttuureista, samat ihmis-
oikeudet kuuluvat meille kaikille, kaikki ihmiset ovat yhtä ar-
vokkaita. (Honkala ym. 2008: 5.) 
Ihmisoikeudet  Poliittinen 
ajattelu 
Demokratia edellyttää, että kansalaiset osallistuvat päätöksente-
koon. (…) Yksi kouluin tehtävistä on kasvattaa osallistuvia ja 






6. Ryhtykää maailmanparantajiksi. Valitkaa viisi tärkeintä asiaa, 
jotka haluaisitte muuttaa maailmassa. Miettikää sitten, miten se 





Miten oikeudenmukaisuus näkyy esimerkiksi omassa elämässä-
si? Miten itse voit olla oikeudenmukainen?  (Elo, S. & Tuomi-
nen, R. 2013: 15.) 
Oikeudenmukaisuus Poliittinen 
ajattelu 
4 Miksi rikkaissa teollisuusmaissa on köyhiä, vaikka rahaa riit-





Taulukko 9 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Poliittinen ajattelu ja siihen kuu-
luvista alakategorioista. 
 
Kyseisen kategorian väittämät olisi voitu sijoittaa kaikki myös Moraalisten periaatteiden 
tai mielipiteiden alakategorioihin, joko “Ajattelun”, “Etiikan” tai “Persoonan” alle. Kui-
tenkin oppikirjojen viitoittama oppilaiden toimintansa, mielipiteittensä ja periaatteiden-
sa muokkaaminen tapahtuu selkeän aihekokonaisuuden ympärillä, joka on oppiaineen 
tavoitteissa ja sisältöjen teemoissa niin selkeästi yksilöity, että näiden mielipiteiden ja 
periaatteiden tarkasteleminen omana kokonaisuutenaan oli perusteltua. 
 
Oppilaita ohjataan muokkaamaan omia yhteiskunnallisia näkemyksiään tiettyjen suvait-
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sevaisuuden, oikeudenmukaisuuden ja ihmisoikeuksien periaatteiden suuntaisesti. Tä-
män lisäksi heille annettaan esimerkkejä, minkälaista poliittisen vaikuttamisen muotoja 
heidän olisi ihanteellista harjoittaa. Poliittisen ajattelun eri ulottuvuuksissa näkyy selke-
ästi ja eksplisiittisesti elämänkatsomustiedon sitoutuminen YK:n ihmisoikeusetiikkaan 
(Salmenkivi 2003: 39). Myös oppiaineen keskeinen tavoite suvaitsevaisuuteen kasvu 




Kuudes kategoria on “Sosiaaliset taidot”. Tähän kategoriaan kuuluvat kaikki toisten ih-
misten kanssa toimeen tulemiseen ja ihmissuhteissa toimimiseen liittyvät osa-alueet, 
joita oppilaiden tulee itsessään kehittää. Kategoria jakautuu “Ystävyyden”, “Ihmissuh-
teiden luomisen ja ylläpitämisen”, “Ihmissuhteiden valitsemisen”, ”Ihmissuhteissa toi-
mimisen”, “Erilaisten ihmisten kanssa toimeen tulemisen”, “Sosiaalisen älykkyyden” ja 
“Erimielisyyksien ratkaisemisen” alakategorioihin (Taulukot 10 ja 11). 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Ystävät kohtelevat toisiaan siten, kun he toivoisivat itseään 
kohdeltavan. Tämä ohje kulkee nimellä Kultainen sääntö. Se 
on esitetty eri aikoina ja eri kansojen keskuudessa hyvin mo-
nessa eri muodoissa. (Honkala ym. 2006: 73.) 
Ystävyys Sosiaaliset 
taidot 
Kavereiden kanssa on kiva olla ja tehdä asioita yhdessä. On 
kuitenkin myös joukkoja, joihin ei ole hyvä kuulua. Joskus ka-
veripiiri voi viedä mukanaan tekemään asioita, joita itse ei alun 





Uusia ystäviä löytyy usein, kun menee rohkeasti ihmisten luo 






3. Pitääkö ihmisen olla puhelias pärjätäkseen toisten ihmisten 
kanssa? Voiko hiljainen ja harkitseva olla suosittu? (Honkala 






Pitää uskaltaa itse kertoa omista ajatuksistaan ja tunteistaan 











Taulukko 10 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Sosiaaliset taidot ja siihen kuu-
luvista alakategorioista. 
 
Sosiaalisten taitojen opettaminen saa oppikirjoissa paljon painoa. Oppilaille opetetaan 
ystävyydestä miten ystävät kohtelevat toisiaan eri tilanteissa. Oppilaita ohjataan pohti-
maan ihmissuhteiden laatua ja niiden valitsemista. Ihmissuhteiden luomisesta ja ylläpi-
tämisestä oppilaille annetaan esimerkkejä kuinka saada uusia ystäviä sekä heitä kehote-
taan miettimään mitä sosiaalinen menestys vaatii ja kuinka olemassa olevia ihmissuhtei-
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ta pidetään yllä. Oppilaille annetaan esimerkkejä, kuinka ihmissuhteissa tulee toimia. 
(Taulukko 10.) 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Totuus ja rehellisyys voivat joskus saada aikaan pahaa mieltä. 
On asioita, joita ei tarvitse sanoa ääneen, vaikka ne olisivatkin 
totta. Voi olla sanomatta mitään ja pitää ajatukset vain omana 
tietonaan. Näin erityisesti silloin, jos totuutta ei ole pakko sa-





4. Meillä kaikilla on valtaa vaikuttaa toisten ihmisten mielialoi-
hin. Miten se mielestäsi tapahtuu? Miten sinä voit tehdä toisen 
iloiseksi, surulliseksi, vihaiseksi tai tyytyväiseksi? Miten toisen 






Elämässä pitää tulla toimeen hyvin monenlaisten ihmisten kans-






Erimielisyydet ovat ihmisten välillä väistämättömiä, myös kou-
lussa. Se ei sinänsä ole paha asia. Tilanteissa opitaan esimerkik-
si hallitsemaan erilaisia tunteita, selvittelemään riitoja ja sopi-





4. Miten tappelun tai toisen satuttamisen voisi estää? (Honkala 





Taulukko 11 – Lisää esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Sosiaaliset taidot ja siihen 
kuuluvista alakategorioista. 
 
Sosiaalisten taitojen osana esitetään sosiaalinen älykkyys, ja annetaan esimerkkejä siitä, 
mitä se tarkoittaa käytännössä. Oppilaille esitetään erilaisten ihmisten kanssa toimeen 
tuleminen olennaisena osana sosiaalisia taitoja. Erilaisuuteen ja ihmissuhteisiin liittyvät 
erimielisyydet ja niiden ratkominen saa oppikirjoissa sosiaalisten taitojen opettamisessa 
paljon painoarvoa. (Taulukko 11.) 
 
Oppilaille annetaan mallia siitä, minkälaisen ihmisen heidän tulisi itsestään muokata, 
jotta he voisivat olla sosiaalisesti menestyksekkäitä. Heille annetaan myös konkreettisia 
esimerkkejä siitä, kuinka heidän tulee toimia ystävyyssuhteissa ja kuinka heidän tulisi 
luoda uusia ja ylläpitää olemassa olevia ihmissuhteita. Tässä kategoriassa heijastuu mo-
raalin sosiaalinen aspekti. Vaikka moraali olisikin individualistinen, on sosiaalisuus tär-
keä osa moraalisuutta. Individualistisuus näkyy sosiaalisuuden opettamisessa sosiaalisi-




Seitsemäs kategoria on “Suhde sääntöihin”. Oppilaita ohjataan työstämään omaa suh-
dettaan sääntöihin, mikä tarkoittaa sääntöjen noudattamista sekä käsityksiä niiden ole-
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massaolosta ja niiden merkityksestä. Kategoria jakautuu näin “Sääntöjen noudattami-
sen” ja “Käsitys sääntöjen merkityksestä” alakategorioihin (Taulukko 12). 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Yleensä paras tapa toimia yhteisössä on sääntöjen noudattaminen. 
Koulussa noudatat koulun ja kotona kodin sääntöjä. Kadulla noudatat 
liikennesääntöjä. Myös urheilulajeissa noudatat pelin sääntöjä. Joskus 





On myös olemassa sääntöjä, joita laki ei mainitse eikä niiden rikko-
misesta seuraa rangaistusta. Siitä huolimatta näitäkin sääntöjä on 





Hyvät säännöt ovat kaikkia niitä varten, joita ne koskevat. Ne tekevät 






Joskus sääntöjä on vaikea ymmärtää tai hyväksyä. Silloin kannattaa 
miettiä säännön merkitystä kaikkien niidenkin osalta, joihin säännön 
rikkominen vaikuttaa. Kovaäänisen soiton lopettaminen kesken haus-
kan illanvieton saattaa harmittaa, vaikka melu 10 jälkeen illalla on 
kielletty. Mutta onko reilua valvottaa naapurin pikkuvauvaa tai aa-








Taulukko 12 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Suhde sääntöihin ja siihen kuu-
luvista alakategorioista. 
 
Oppilaita ohjataan noudattamaan yhteiskunnan, koulun ja sosiaalisen piirin sääntöjä se-
kä heitä ohjataan ymmärtämään, minkä takia säännöt ovat olemassa ja miksi niitä tulee 
noudattaa. Suhteessa sääntöihin näkyy konstruktivistisen etiikan paradoksaalisuus kaik-
kein selkeimmin. Oppilaita ohjataan työstämään omaa suhdettaan sääntöihin ja pohti-
maan sääntöjen merkitystä, mutta säännöt ovat ulkoapäin asetettuja. Oppilaiden ei tule 
muodostaa omia sääntöjään reflektioprosessinsa kautta, vaan pikemminkin päätyä sen 





Kahdeksas kategoria on “Vuorovaikutustaidot”. Tällä viitataan oppilaiden tapaan kes-
kustella, johon liittyy puhumisen ja kuuntelemisen lisäksi erilainen sanaton kommuni-
kaatio keskustelutilanteessa. Yleisten keskustelutaitojen lisäksi oppilaita ohjataan työs-
tämään omia taitojaan väittelyn ja rakentavan dialogin kaltaisissa erityislaatuisissa kes-
kustelun muodoissa. Näin keskustelutaitojen kategoria jakautuu “Keskustelutaitojen”, 
“Puhumisen”, “Kuuntelemisen”, “Vuoropuhelun” ja “Väittelyn” alakategorioihin (Tau-
lukot 13 ja 14). Vuorovaikutustaidot ovat hyvin läheisessä suhteessa sosiaalisten taito-
jen kanssa, ja näiden osa-alueiden välillä on myös päällekkäisyyksiä. Kuitenkin sosiaa-
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lisilla taidoilla viitattiin enemmän toimimiseen ja vuorovaikutukseen ihmissuhteissa, 
kun taas vuorovaikutustaidoilla viitataan vuorovaikutukseen ja siihen liittyviin ulottu-
vuuksiin ja taitoihin sinänsä. 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Hyvä keskustelija: osaa kuunnella muita, tekee selventäviä 
kysymyksiä, kunnioittaa toisen ajattelua, kertoo ja selventää 
ajatuksiaan muille, antaa esimerkkejä, ei keskeytä, ei tyrmää 
toisen sanomisia. (Honkala ym. 2006: 10–11.) 
Keskustelutaidot Vuorovaikutustaidot 
5. Kokeilkaa keskustelua ilman etukäteen valittua mielipidet-
tä. Miettikää ensin jotakin asiaa. Mistä kaikista aiheista halu-
atte keskustella? Tehkää lista. (Honkala ym. 2008: 23.) 
Keskustelutaidot Vuorovaikutustaidot 
Puhumiseen kuuluvat sanojen lisäksi myös eleet, ilmeet ja 
äänenpainot. Tärkeätä on kuunnella, mitä toiset sanovat. 
(Honkala ym. 2006: 34.) 
Puhuminen Vuorovaikutustaidot 
Aktiivinen kuuntelu on vaativa taito. On usein työlästä kuun-
nella tarkasti ja loppuun toisen ihmisen puhetta. Usein kuun-
telija arvailee jo etukäteen, mitä toinen yrittää sanoa. Kuunte-
lija saattaa myös keskeyttää puhujan omalla ajatuksellaan ja 




6. Harjoitelkaa eläytyvää kuuntelemista pareittain niin, että 
toinen kertoo ensin toiselle jonkin itselleen tapahtuneen asian 
ja toinen kertoo heti perään, mistä tarinassa oli kysymys eli 




Taulukko 13 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Vuorovaikutustaidot ja siihen 
kuuluvista alakategorioista. 
 
Vuorovaikutustaitojen kategorioiden ”Keskustelutaidot”, ”Puhuminen” ja ”Kuuntelemi-
nen” alueella oppilaita ohjataan kehittämään itseään keskustelijoina ja kuuntelijoina 
yleisesti ottaen. Heille annetaan hyvin tarkkoja esimerkkejä siitä, mitä tarkoitta olla hy-
vä kuuntelija ja keskustelija. Heitä ohjataan muokkaamaan tapaansa puhua, olla vuoro-
vaikutuksessa, kuunnella, kysyä kysymyksiä ja jopa tapaansa elehtiä, ilmehtiä ja käyttää 
tietynlaisia äänenpainoja. (Taulukko 13). 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Dialogissa pitää osata sekä ottaa itse puheenvuoro että kuunnel-
la toista. On osattava jatkaa omaa puhetta siitä, mihin kaveri jäi, 
vastata toisen kysymyksiin ja tarvittaessa kysellä, mitä toinen 
tarkoittaa. (Honkala ym. 2008: 19.) 
Vuoropuhelu Vuorovaikutustaidot 
Väittelyssä tarvitaan hyvää ja tarkkaa ajattelua, hyviä puhetaito-
ja ja vankkaa tietoa asioista. Väittelyssä täytyy sekä pysyä to-
tuudessa että kyetä esittämään sellaisia perusteluja omalle mie-
lipiteelle, että saa kuulijat vakuutetuiksi sen paremmuudesta. 




1. Valitkaa oma lempiaihe, josta haluatte väitellä. Sopikaa kes-
kenänne, että jokaiselle mielipiteelle löytyy ryhmästä joku vas-




Taulukko 14 – Lisää esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Vuorovaikutustaidot ja 
siihen kuuluvista alakategorioista. 
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Lisäksi oppilaita ohjataan kehittämään itseään suhteessa tietynlaisiin keskustelun muo-
toihin, joita ovat vuoropuhelu ja väittely. Vuoropuhelu esitetään pyrkimyksenä yhtei-
seen etsimiseen ja yhteisymmärryksen löytämiseen, kun taas väittelyn tarkoituksena on 
enemmän saada toinen osapuoli vakuutettua oman kantansa paremmuudesta. (Taulukko 
14). 
 
Oppilaille annetaan hyvin yksityiskohtaisia ohjeita siitä, millainen on hyvä keskustelija, 
miten omat näkemykset tulee esittää, miten kuunnella sekä miten käydä vuoropuhelua 
tai väitellä. Vuorovaikutustaitojen painotus ja oppilaille välitettävän tietynlaisen keskus-
telijan mallin yksityiskohtaisuus johtunee keskustelun tärkeydestä elämänkatsomustie-
don opetuksessa ja kouluarjessa yleensä. Oppikirjat ohjaavat oppilaita usein ensisijai-
sesti hyvään koululaisuuteen ja elämänkatsomustiedon opiskelijuuteen. Kuitenkin ne 
antavat samalla mallin siitä, mitä on hyvä ihmisyys. Vuorovaikutus- ja keskustelutaito-




Viimeinen eli yhdeksäs kategoria on “Yhteistyötaidot”. Tällä viitataan oppilaiden ky-
kyihin ja tapaan työskennellä ja toimia yhdessä muiden kanssa. Kategoria jakautuu 
“Ryhmätyötaitojen” ja “Yhteistyötaitojen” alakategorioihin (Taulukko 15). 
 
Alkuperäinen ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Ryhmätöissä jokainen ryhmän jäsen vastaa siitä, että ryhmän yhtei-
nen tehtävä saadaan valmiiksi. Ryhmässä on tärkeää tulla toimeen 
jokaisen ryhmäläisen kanssa. Työjärjestelyistä päätetään yhdessä ja 
tehtävät jaetaan tasapuolisesti. Työskentelyn jälkeen työvälineistä 
ja siivoamisesta huolehditaan yhdessä. (Honkala ym. 2006: 12.) 
Ryhmätyötaidot Yhteistyötaidot 
Tuttujen ihmisten kanssa on helppo toimia. Asioista on samanlai-
nen käsitys. Usein arvaa, mitä toinen aikoo tehdä ja yhteistyö sujuu. 
Kun ihmiset ovat vieraita toisilleen, yhteistyötä pitää harjoitella.  




Taulukko 15 – Esimerkkejä eettisen substanssin yläkategoriasta Yhteistyötaidot ja siihen kuulu-
vista alakategorioista. 
 
Oppilaille annetaan tarkkoja ohjeita siitä, miten heidän tulisi koulussa työskennellä 
ryhmässä. Sen lisäksi oppilaita ohjataan kiinnittämään huomiota yhteistyön tekemiseen 
yleisluontoisesti ja koulun ulkopuolella sekä heille annetaan esimerkkejä siitä, mitä tar-
koittaa olla tiimipelaaja yleisessä mielessä. Myös yhteistyö- ja ryhmätyötaitojen painot-
tamiseen vaikuttanee oppilaiden sosiaalistaminen koulutodellisuuteen ja tietyn oppiai-
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neen opiskelun vaatimuksiin. Kuitenkin myös tässä yhteydessä yhteistyötaitojen tärkeys 
heijastuu paljon koulua laajemmaksi, mistä kertovat esimerkkitarinat ensimmäisistä ih-
misistä sekä yhteistyötaitojen tärkeydestä ihmisten väliselle sovulle ja heidän menesty-
miselleen. 
 
7.2 Itsen työstämisen käytännöt 
 
Itsen työstämisen käytännöillä viitattiin siis tekniikoihin, joiden avulla ihminen voi 
työstää omaa eettistä minuuttaan eli toisin sanoen muokata itsestään paremman ihmisen 
tietyn moraalisen viitekehyksen puitteissa. Näillä työstämisen muodoilla tarkoitetaan si-
tä toimintaa, jota itse kunkin tulee tehdä toteuttaakseen sekä jonkin yksittäisen moraali-
sen säännön että tehdäkseen itsestään moraalisen olennon sanan laajassa merkityksessä 
(Foucault 1998: 134). Elämänkatsomustiedon oppikirjojen oppilaiden oman eettisen 
kasvun avuksi tarjoamat menetelmät sijoittuvat seuraaviin kategorioihin: ajattelu, har-
joittelu, itsereflektio, itsen muokkaaminen, opiskelu ja taide (Kuvio 3).  
 
 
Kuvio 3 – Itsen työstämisen käytännöt 
 
Menetelmät kohdistuvat kaikki tiettyihin eettisen substanssin osa-alueisiin. Näitä eetti-
sen substanssin osa-alueita, joihin eri itsen työstämisen käytännöillä keskitytään, on ha-
vainnollistettu yläkategorioiden alle muodostetuilla alakategorioilla. Yläkategorialla siis 
tarkoitetaan tiettyä itsen työstämisen käytännöksi laskettavaa menetelmää, ja alakatego-
rialla tarkoitetaan sitä eettisen substanssin osa-aluetta, jota menetelmällä pyritään työs-
tämään. Seuraavassa esitellään kaikki ylä- ja alakategoriat antaen esimerkkejä jokaisesta 












Oppilaita ohjataan työstämään omaa eettistä minuuttaan ajattelun avulla useimmilla eet-
tisen substanssin kategorioiden osa-alueilla.  
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
1. Et itse voi kokeilla kaikkia maailman asioita. 
Millä perusteella voit pitää tietoja tosina? Miten 
voit varmistaa, että et usko virheellisiä tietoja? 




Taulukko 16 – Esimerkki Itsen työstämisen käytäntöjen yläkategoriasta Ajattelu ja sen alakate-
goriasta Ajattelu. 
 
Ajattelun osalta oppilaita ohjataan pohdiskelemaan tietoon liittyviä tekijöitä, kuten mi-
ten tietoa voi hankkia, mikä tekee tiedosta totta ja mitkä tekijät vaikuttavat ihmisten nä-
kemyksiin (Taulukko 16). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Ville valehteli. Mitä ajattelet hänen teos-




Mitä mieltä olet? Ovatko arvot makuasi-
oita? (Honkala ym. 2010: 22.) 
Pohtimalla arvoja. Etiikka Ajattelu 
Pohtikaa yhdessä alla olevia kysymyksiä. 
1.Vaihteleeko moraali ajasta ja paikasta 
riippuen, vai onko se aina ja kaikkialla 
sama? 2.Velvoittaako moraali joskus te-
kemään sellaistakin, mitä henkilö ei ha-
luaisi tehdä? 3.Mikä mahtaisi olla sellai-
nen tilanne, jossa olisi oikein olla nou-
dattamatta sovittuja sääntöjä? 4.Mikä on 
moraalin alkuperä? Miten ihmisestä on 
kehittynyt moraalinen, oikean ja väärän 
kysymyksiä pohtiva olento? (Honkala 





1. Mitä kaikkea sinun mielestäsi kuuluu 
onnellisuuteen?2. Mitä mieltä olet siitä, 
että ihmisen pitäisi toimia oikein enne-
min kuin pyrkiä saavuttamaan onnea it-
selleen? (Honkala ym. 2010: 17) 
Pohtimalla onnellisuutta. Etiikka Ajattelu 




Etiikan osalta oppilaita ohjataan ajattelemaan esimerkiksi arvoihin liittyviä kysymyksiä 
sekä vastauksia konkreettisiin moraalisiin ongelmatilanteisiin sekä yleisluontoiseen mo-
raaliin ja moraalisuuteen liittyvään tematiikkaan. Tämän lisäksi oppilaita ohjataan poh-
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timaan onnellisuuteen ja hyvään elämään liittyviä kysymyksiä (Taulukko 17). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
2. Pohtikaa sitä, miksi ihmiset tekevät itsel-
leen haitallisia asioita, esim. polttavat tupak-





2. Miettikää, mitkä taidoista ovat kaikkein 
tärkeimmät? (Honkala ym. 2006: 34.) 
Arvioimalla eri taitoja. Persoona Ajattelu 
Taulukko 18 – Esimerkkejä Itsen työstämisen käytäntöjen yläkategoriasta Ajattelu ja sen alaka-
tegoriasta Persoona. 
 
Persoonaan liittyvissä kysymyksissä oppilaita ohjataan ajattelemaan esimerkiksi tapoi-
hin, taitoihin, ominaisuuksiin ja päätöksiin liittyviä kysymyksiä, kuten tekijöitä päätök-
sien tai tapojen taustalla (Taulukko 18). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
3. Millainen on suvaitsevainen ihminen? 
4. Millaisissa asioissa voi olla suvaitse-








5. Mieti onko oikeudenmukaista, että 
kaikille on aina samat säännöt ja sama 
velvollisuudet. Vai onko niin, että toisilta 
voi vaatia enemmän kuin toisilta? (Elo & 






5. Pohtikaa mitä erilaisia keinoja vaikut-
taa maailman asioihin tiedätte. Miten 
yksi ihminen voi vaikuttaa? (Elo & 








Taulukko 19 – Esimerkkejä Itsen työstämisen käytäntöjen yläkategoriasta Ajattelu ja sen alaka-
tegoriasta Poliittinen ajattelu. 
 
Suhteessa poliittiseen ajatteluun oppilaita ohjataan ajattelemaan erilaisia suvaitsevaisuu-
teen, ihmisoikeuksiin, yhteiskunnalliseen oikeudenmukaisuuteen ja poliittiseen vaikut-
tamiseen liittyviä kysymyksiä, kuten näiden käsitteiden merkitystä tai niiden toteutu-
mista konkreettisella tasolla (Taulukko 19). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
4. Miten tappelun tai toisen satut-
tamisen voisi estää? (Honkala ym. 
2006: 29.) 
Pohtimalla konfliktinehkäisyä. Sosiaaliset 
taidot 
Ajattelu 
3. Pitääkö ihmisen olla puhelias 
pärjätäkseen toisten ihmisten 
kanssa? Voiko hiljainen ja 
harkitseva olla suosittu? (Honkala 
ym. 2006: 34.) 
Pohtimalla sosiaalisen menes-




Taulukko 20 – Esimerkki Itsen työstämisen käytäntöjen yläkategoriasta Ajattelu ja sen alakate-
goriasta Sosiaaliset taidot. 
 73 
 
Sosiaalisten taitojen osalta oppilaita ohjataan pohtimaan erilaisia sosiaalisia tilanteita ja 
niissä toimimista, kuten riidan sopimista ja ikävien tekojen hyvittämistä tai sosiaalisen 
menestyksen taustalla olevia tekijöitä (Taulukko 20). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Joskus sääntöjä on vaikea ymmärtää tai hyväk-
syä. Silloin kannattaa miettiä säännön merkitys-
tä kaikkien niidenkin osalta, joihin säännön rik-
kominen vaikuttaa. Kovaäänisen soiton lopet-
taminen kesken hauskan illanvieton saattaa 
harmittaa, vaikka melu 10 jälkeen illalla on kiel-
letty. Mutta onko reilua valvottaa naapurin pik-
kuvauvaa tai aamuvarhaisella työhön tai kou-






Taulukko 21 – Esimerkki Itsen työstämisen käytäntöjen yläkategoriasta Ajattelu ja sen alakate-
goriasta Suhde sääntöihin. 
 
Oppilaita ohjataan ajattelemaan suhdettaan sääntöihin pohtimalla niiden merkitystä, nii-
den hyötyjä ja haittoja sekä elämää ilman sääntöjä tai mitä tapahtuisi, jos kukaan ei 




Harjoittelu kohdistaa oppilaan itsen työstämisen eettisen substanssin osa-alueista vuo-
rovaikutustaitoihin, sosiaalisiin taitoihin ja sääntösuhteeseen.  
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
3. Tehkää rauhanneuvotteluharjoitus. 
Kaksi oppilasta esittää riitelevänsä, ja 
kolmas asettuu heidän riitansa sovitteli-
jaksi. Sovittelijan pitää kuunnella mo-
lempia osapuolia tarkkaan ja tehdä sitten 






Sosiaaliset taidot Harjoittelu 
2. Opeta jonkin tuntemasi pelin tai leikin 
säännöt toisille. Leikkikää sitten niin, et-
tä sovitaan yksi leikkijä, joka ei noudata 
leikin sääntöjä. Muut noudattavat. Miten 






Suhde sääntöihin Harjoittelu 
5. Kokeilkaa keskustelua ilman etukäteen 
valittua mielipidettä. Miettikää ensin jo-
takin asiaa. Mistä kaikista aiheista halu-
atte keskustella? Tehkää lista. (Honkala 










Harjoittelemalla oppilaita ohjataan kehittymään vuorovaikutustaidoiltaan esimerkiksi 
kuuntelijoina ja keskustelijoina. Suhdetta sääntöihin työstetään harjoittelemalla tilantei-
ta, joissa tarkoituksellisesti jätetään noudattamatta yhteisiä sääntöjä. Sosiaalisista tai-
doista ohjataan harjoittelemaan lähinnä konfliktinratkaisua, anteeksi pyytämistä sekä ys-




Itsen muokkaamisella tarkoitetaan tässä yhteydessä konkreettisia kehotuksia muuttaa jo-
takin osa-aluetta omassa olemuksessa tai jonkin konkreettisen taidon opettelemista. 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty il-
maus 
Alakategoria Yläkategoria 
Voimme siis arvioida pohtia ja muokata arvostuk-





Elämässä tapahtuu asioita, joihin ei voi vaikuttaa. 
Silloin on viisainta suhtautua tilanteeseen niin, et-
tä voi tulla toimeen ikävien asioiden kanssa. (...) 
Kun onnistut oikealla asennoitumisella voitta-
maan jonkin vaikeuden, opit samalla tärkeitä tai-
toja ja selviytymiskeinoja. Tulet “elämän-







Kun kehittää jo lapsena hyviä ja järkeviä tapoja, 
ei niitä enää aikuisena tarvitse erikseen opetella. 
Jos olet vaikkapa kymmenvuotias, on sinulla 
edessä useita vuosikymmeniä aikaa tehdä hyviä 
tekoja ympäristölle. Niistä kertyy elämän aikana 
paljon hyötyä. (Elo & Tuominen 2013: 105.) 
Kehittämällä 




Se, jos ihminen ei aseta itselleen mitään rajoja 
oman mielihyvän ja tarpeiden tyydyttämisessä 
tarkoittaa hillittömyyttä. Kohtuullisuuteen 
pyrkiminen taas merkitsee rajojen asettamista. 








Ihmisen olisi ehkä helpointa toimia yhdessä sel-
laisten ihmisten kanssa, jotka ovat samanlaisia 
kuin hän itse. Maailmassa ei kuitenkaan ole kahta 
aivan samanlaista ihmistä. Siksi jokaisen on ope-
teltava toimimaan yhdessä erilaisten ihmisten 











Taulukko 23 – Esimerkki Itsen työstämisen käytäntöjen yläkategoriasta Itsen muokkaaminen ja 
sen alakategorioista. 
 
Nämä kehotukset kohdistuvat etiikan, persoonan ja sosiaalisten taitojen osa-alueille, ja 
koostuvat mm. omien arvojen muokkaamisesta, oman asenteen työstämisestä, hyvien 
tapojen kehittämisestä, itselle rajojen asettamisesta ja sosiaalisten taitojen opettelemi-




Itsereflektio on nostettu omaksi kategoriaksi erilleen ajattelusta sen takia, että siinä mis-
sä ajattelu kohdistuu selkeästi johonkin oppilaan ulkopuolella olevaan ja monesti abst-
raktiin asiaan, itsereflektion piiriin kuuluva ajattelu kohdistuu suoraan oppilaaseen it-
seensä. Reflektion apuna oppilaita ohjataan käyttämään erilaisia tukikeinoja, kuten 
miellekarttoja, listoja, kuvaajia sekä piirrettyjä kuvia. 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
2. Kaverisi huijaa kokeessa tai pelissä. Miten 
toimit? a) Kerrot opettajalle. b) Annat kaverin 
huijata. c) Otat asian puheeksi kaverin kanssa 
myöhemmin. Autat kaveria, ettei hänen tarvitse 





4. Mikä sinusta on tärkeää? Mitä arvelet van-
hempiesi pitävän tärkeänä? Millaiset arvot sinä 
olet saanut perheestäsi ja omasta kulttuuristasi? 
Oletko saanut arvojasi myös muualta? Mitä ar-
velet pitäväsi tärkeänä ja arvokkaana sitten, kun 




Taulukko 24 – Esimerkki Itsen työstämisen käytäntöjen yläkategoriasta Itsereflektio ja sen ala-
kategoriasta Etiikka. 
 
Kuten etiikan tapauksessa voidaan huomata, oppilaita ohjataan pohtimaan ei arvoja si-
nänsä tai moraalista toimintaa sinänsä, vaan omia arvoja ja omia moraalisia ratkaisuja 
(Taulukko 24). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Oletko tullut miettineeksi millainen ihminen ha-
luaisit olla tai millainen ihminen et haluaisi ol-
la? Miltä haluat näyttää, millaisia vaatteita halu-
at käyttää? Haluatko olla suosittu kavereiden 
keskuudessa millä hinnalla tahansa? Mitä olisit 
valmis tekemään saadaksesi kavereita? Onko 
asioita, joita et mistään hinnasta tekisi? 





2.Mitä mieltä olet yllä olevista tavoitteista? 
Kuinka monta niistä olet jo saavuttanut? Missä 





1. Piirrä vihkoosi ympyrä, jossa on neljä lohkoa 
ja oma kuvasi keskellä. Kirjoita pääotsikoksi: 
Kiinnostuksen kohteita. Kirjoita eri lohkoihin 
seuraavat otsikot: a) näissä olen hyvä b) nämä 
kiinnostavat c) näitä haluaisin oppia d) näitä 










Suhteessa persoonaan oppilaita ohjataan reflektoimaan omia heikkouksia ja vahvuuksia, 
kiinnostuksenkohteita, kehitettäviä taitoja, ryhmän vaikutusta omiin mielipiteisiin, 
omaan ruokavalion vaikuttavia tekijöitä, omia opiskelutapoja ja omaa asennoitumista 
eri asioihin (Taulukko 25). 
 
– Esimerkki Itsen työstämisen käytäntöjen yläkategoriasta Itsereflektio ja sen 
alakategoriasta Vuorovaikutustaidot. 
 
Suhteessa vuorovaikutustaitoihin oppilasta ohjataan pohtimaan itseä keskustelijana ja 
kuuntelijana (Taulukko 26). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
1. Mitkä ovat sinun elämäsi tärkeät asiat? 
Tee oma kulttuurinen karttasi. Laadi vih-
koon ajatuskartta, johon piirrät itsesi kes-
kelle ja ympärillesi kaikki ne asiat, jotka 
mielestäsi kuuluvat omaan kulttuuriympä-











Oppilaita ohjataan kulttuurintuntemuksen osa-alueella tutkiskelemaan omaa kulttuurista 




Opiskelulla itsen työstämisen käytäntönä tarkoitetaan tiedon hankkimista tai johonkin 
tiettyyn asiaan  perehtymistä, mikä tapahtuu selkeästi jonkin tietyn eettisen olemisen 
aspektin suuntaisesti, eli tällä toiminnalla on selkä tarkoitus kehittää itsessä jotakin mo-
raalisesti relevanttia ominaisuutta. 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
1. Mieti alla olevia kysymyksiä. Vastaa niihin 
rehellisesti. Kuunteletko mielelläsi, kun muut 
puhuvat? Rohkaisetko toisia puhumaan? Vai-
kuttaako puhujan ikä tai sukupuoli siihen, mi-
ten kuuntelet? Katsotko puhujaa silmiin? 
Ajatteletko sitä, mitä hän puhuu? Annatko 
toisen puhua asiansa loppuun? Kuunteletko, 
jos jokin asia ei miellytä sinua? Kysytkö, jos 









– Esimerkki Itsen työstämisen käytäntöjen yläkategoriasta Opiskelu ja sen ala-
kategorioista. 
 
Useimmiten tämä liittyy johonkin poliittisen ajattelun ulottuvuuteen, ja tarkoittaa pereh-
tymistä johonkin ihmisoikeuksiin, suvaitsevaisuuteen, oikeudenmukaisuuteen tai yh-
teiskunnalliseen vaikuttamiseen liittyvään teemaan. Oppilaita ohjataan myös esimerkik-
si mainoksiin perehtymällä tutkimaan omiin ajatuksiinsa vaikuttaneita tekijöitä tai histo-
rian merkkihenkilöihin perehtymisen kautta pohtimaan sitä, millainen ihminen haluaisi 




Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Taide vaikuttaa meihin aina jollakin tavalla. Se 
voi kiinnittää huomiomme johonkin sellaiseen, 
mitä emme ole aiemmin huomanneet tai tulleet 
ajatelleeksi. Taide voi lisätä ymmärrystämme ja 
tietoisuuttamme ympäröivästä todellisuudesta. 
Se voi auttaa meitä ymmärtämään paremmin it-
seämme ja toisia. Saamme ehkä taiteen avulla 
enemmän irti itsestämme, kyvyistämme ja tai-
pumuksistamme. (Honkala ym. 2008: 62.) 
Kykyjen ja taipu-
musten  kehittämi-
nen taiteen avulla 
Persoona Taide 
Taulukko 29 – Esimerkki Itsen työstämisen käytäntöjen yläkategoriasta Taide. 
 
Taiteen ja taidekokemusten nostaminen omaksi menetelmäkseen on perusteltua, koska 
taide mainitaan eksplisiittisesti muutamaan kertaan keinona itsen ymmärtämiseen ja ke-
hittämiseen (Taulukko 29). 
 
Kaiken kaikkiaan oppilaita ohjataan työstämään omaa eettistä itseyttään pääasiallisesti 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
2. Valitkaa jokin yksittäinen lapsille ja nuorille 
suunnattu mainos ja tutkikaa sitä tarkkaan. 
Miettikää, mitä mainos teille kertoo. Mitä se ha-





1. Hankkikaa tietoja jostakin suomalaisesta vä-
hemmistöstä. 
2. Mitä vähemmistöjä sinun koulussasi on? 
3. Millä tavoin uskonnottomien oppilaiden oi-
keudet toteutuvat sinun koulussasi? (Honkala 






1. Perehdy yhteen omaa vakaumustaan toteut-
taneeseen henkilöön. Henkilöön voit tutustua 
katsomalla elokuvan, keräämällä tietoja Interne-
tistä seinäjulisteeksi, kokoamalla henkilön aja-
tuksia jne. 2. Missä asioissa haluaisit olla tämän 










älyllisin keinoin, ajattelun, itsereflektion ja opiskelun avulla. Tässä yhteydessä on tosin 
huomioitava se seikka, että kyseessä on oppikirja ja oppikirjan tehtävät ja ohjeet ovat 
ensisijaisesti tarkoitettu koulutodellisuudessa harjoitettaviksi, mikä vaikuttanee varmasti 
viitekehyksen älyllisen luonteen painottumisessa. Kuitenkin oppilaan moraalinen kasvu 
tapahtuu elämänkatsomustiedon opetuksen ja sen viitoittaman moraalisen viitekehyksen 
puitteissa pääasiallisesti koulussa ja sen vaikutuspiirissä, joten kuva lienee suhteellisen 
totuudenmukainen.  
 
Myös itsen työstämisen käytänteet peilaavat Kosken & Pajun (1998) ja Kosken (2001) 
havainnollistamaa konstruktivistisen moraalikasvatuksen mallia. Moraalin perusta on 
yksilössä ja tärkeimmät mekanismit sen työstämiseksi ovat itsen avoimuus ja jatkuva 
reflektio. Lapsia ohjataan tarkkailemaan itseään ja oppimisprosessiaan. Useat kehotuk-
set tapahtuvat tehtävien tai oppikirjan kappaleeseen liittyvien kysymysten muodossa, jo-
ten lasten vastaukset ovat selkeästi tarkoitettuja julkisiksi, toisten oppilaiden, opettajan 
ja muiden kasvattajien arvioinnin alaiseksi. Lapsi ohjataan näin tarkkailemaan moraalis-
ta itseään ja kasvuaan sekä raportoimaan tuloksista kasvattajille. Näin lapsi saa koko 
ajan palautetta omasta käytöksestään, luonteestaan, ominaisuuksistaan, kyvyistään, aja-
tuksistaan ja mielipiteistään. Prosessin tapahtuminen koulun institutionaalisten vaati-
musten sekä arviointiprosessien puitteissa ohjaa lasta omaksumaan koulun äänen oman 
itsearviointinsa kiintopisteeksi. Lapsi oppii työstämään itseään koulun asettamien ihan-
teiden suuntaisesti. (Koski & Paju 1998: 11; Koski 2001: 188–191.) 
 
7.3 Alistumisen muodot  
 
Alistumisen muodolla tarkoitettiin siis "tapaa, jolla yksilö luo suhteensa sääntöön ja 
tunnistaa itsensä velvoitetuksi noudattamaan sitä käytännössä" (Foucault 1998: 133) tai 
"tapaa, jolla ihmisiä kehotetaan tunnistamaan moraaliset velvoitteensa" (Foucault 1997: 
264). Elämänkatsomustiedon oppikirjojen viitoittamassa moraalisessa viitekehyksessä 
alistumisen muodon kantava periaate on järki. Tämän lisäksi toinen tapa, jolla oppikirjat 
ilmaisevat oppilaiden olevan velvoitettuja noudattamaan sääntöjä on yksiselitteinen vaa-
timus, joka saa legitimiteettinsä yhteiskunnan asettamasta velvoitteesta ja se johdetaan 
demokraattisen yhteiskunnan yhteiskuntasopimuksesta. (Kuvio 4.) 
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Kuvio 4 – Alistumisen muodot 
 
Vedottaessa järkeen oppilaille perustellaan moraalisen mallin järkevyys kahdella tapaa: 
oppilaiden oman edun mukaisena ja sosiaalisen harmonian kannalta välttämättömänä. 
Vetoaminen järkeen ja yksiselitteinen vaatimus muodostavat alistumisen muotojen pää-
luokan yläkategoriat, ja oma etu sekä sosiaalinen harmonia taas muodostavat ensimmäi-
sen yläkategorian alle sijoittuvat alakategoriat. Seuraavassa nämä kategoriat esitellään 
tarkemmin antaen esimerkkejä väittämistä, joiden pohjalta ne on muodostettu. 
 
Oppikirja suostuttelee oppilaiden järkeen vedoten heitä omaksumaan esittämänsä mo-
raaliset vaateet vedoten sekä oppilaan omaan etuun että yhteisön etuun tai sosiaalisen 
harmonian vaateeseen. 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Et voi vaikuttaa koulupäivän alkamisaikaan. Jos 
on herättävä aikaisin, niin sitten vaan on herät-
tävä, mutta voit tehdä paljonkin sille, minkälai-
nen sinun aamusi on. Jos päättäisit itse mennä 
joka ilta tiettyyn aikaan nukkumaan ja huolehti-
sit siitä, että saisit tarpeeksi monta tuntia unta 
joka yö, päiväsi olisivat hauskempia, koska jak-
saisit enemmän kuin silloin, kun et nuku tar-
peeksi. (Elo & Tuominen 2013: 95.) 
On järkevää ryt-






Oma etu Järki 
Aikuinen saattaa polttaa tupakkaa, vaikka ihan 
hyvin tietää, että se on vaarallista. Hän polttaa, 
koska juuri sillä hetkellä hän haluaa polttaa, ei-
kä ajattele yhtään tupakoinnin vaikutuksia ter-
veydelleen. Toimimme usein ihan päinvastoin 
kuin kaiken järjen mukaan pitäisi! (Elo & Tuo-
minen 2013: 96.) 
Jotkut tavoistamme 
ovat epäterveellisiä 
ja meille haitaksi, 







Taulukko 30 – Esimerkkejä Alistumisen muotojen yläkategoriasta Järki ja sen alakategoriasta 
Oma etu. 
 
Toisaalta oppilaita suostutellaan omaksumaan tietynlaiset elämäntavat, koska ne ovat 




elämänrytmiin luvataan oppilaiden elämänlaadun olevan parempaa kuin jos he eläisivät 
jollakin muulla tavalla (Taulukko 30). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Elämässä tapahtuu asioita, joihin ei voi vaikut-
taa. Silloin on viisainta suhtautua tilanteeseen 
niin, että voi tulla toimeen ikävien asioiden 
kanssa. Asioihin, joita sei sinänsä voi muuttaa 
miksikään, voi kuitenkin vaikuttaa hyväksymäl-
lä ne ja etsimällä keinot pärjätä niiden kanssa. 
Siihen tarvitaan tahtoa, mielikuvitusta, sopeu-
tumiskykyä ja asennetta.  Kun onnistut oikealla 
asennoitumisella voittamaan jonkin vaikeuden, 
opit samalla tärkeitä taitoja ja selviytymiskeino-
ja. Tulet “elämäntaitajaksi”. (Elo & Tuominen 
2013: 99–100.) 
On järkevää ja 
oman elämänlaa-
dun kannalta paras-
ta hyväksyä asiat, 
joihin ei voi vai-
kuttaa. 
Oma etu Järki 
Taulukko 31 – Esimerkkejä Alistumisen muotojen yläkategoriasta Järki ja sen alakategoriasta 
Oma etu. 
 
Oikeanlaisen asennoitumisen ja toiminnan esitetään olevan yksinkertaisesti järkevää ja 
johtavan parempaan elämänlaatuun (Taulukko 31). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Jos itse päätät syödä terveellisesti, liikkua ja le-
vätä sekä huolehtia hyvin kouluasioistasi, on 
vanhempiesi elämä helpompaa. Heidän ei tarvit-
se vahtia tai komennella sinua, ja teille jää 
enemmän yhteistä aikaa jutella hauskemmista 
asioista. Vanhempasi alkavat luottaa siihen, että 
osaat jo huolehtia monista asioista itse, ja voit 
saada myös enemmän vapauksia itsellesi. Va-
paus ja vastuu kulkevat käsi kädessä. (Elo & 
Tuominen 2013: 95.) 
Kun mukautuu ul-
koapäin asetettui-
hin odotuksiin ja 









Kaveripiirissä on omia kirjoittamattomia sääntö-
jä. Yhteinen harrastus ja siihen liittyvät tavat 
yhdistävät ryhmää. Jos joku toimii eri tavalla 
ryhmässä, se herättää kummastelua. Sääntöjä 
noudattava ja oikein toimiva henkilö saa kunni-
oitusta ja arvostusta. Usein hänet myös palki-
taan siitä. Koulussa tällaisen henkilön käytös on 
kiitettävä. (Honkala ym. 2006: 67.) 
Sääntöjä noudatta-
vat saavat kunnioi-







Taulukko 32 – Esimerkkejä Alistumisen muotojen yläkategoriasta Järki ja sen alakategoriasta 
Oma etu. 
 
Lisäksi auktoriteettien vaatimuksiin mukautumisen luvataan johtavan kasvavaan vapau-
teen sekä palkintoihin, jotka ilmenevät kunnioituksen ja arvostuksen muodossa. Vapaus 
ja vastuu kulkevat käsi kädessä, mutta vapaus saa toteutua ainoastaan ulkoa päin asetet-
tujen raamien sisällä, ja oppilaan tehtäväksi jää sisäistää nämä raamit ja niitä ylläpitävä 
kontrollointi, koska se on hänen omaksi parhaakseen ja johtaa hänen vapauteensa. Mu-
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kautumisen ja sosiaalisten normien puitteissa toimimisen luvataan johtavan myös erilai-
siin palkintoihin, kuten kunnioitukseen ja arvostukseen yhteisössä tai kiitettävään ar-
vosanaan, joten näin kannattaa siis toimia. (Taulukko 32). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Yhdessäolo tuo joskus myös ongelmia. Tehtävät 
ja työn tulokset pitäisi jakaa tasapuolisesti. Jo-
kaisen olisi voitava kuulua yhteiseen joukkoon. 
Ystävien kanssa tämä on helppoa. Miten käy, 
kun ihmiset ovat vieraita toisilleen ja heitä on 
paljon? Tällaisia ongelmia oli jo ensimmäisillä 
ihmisille. Yhdessä elämiseen tarvittiin sääntöjä 
ja tapoja. Niiden avulla voitiin toimia sovussa. 







Laeilla myös järjestetään asioita, jotta kaikki su-
juisi. Liikennesäännöt ovat esimerkki tästä. Jos 
ei olisi määrätty, että punaista valoa päin ei saa 
kulkea, tulisi paljon kolareita ja onnettomuuk-
sia. Laki voidaan muuttaa, jos se todetaan huo-
noksi. Vääryyksien estämiseksi voidaan säätää 
uusia lakeja. (Elo & Tuominen 2013: 55.) 
Säännöt ovat ole-








Taulukko 33 – Esimerkkejä Alistumisen muotojen yläkategoriasta Järki ja sen alakategoriasta 
Sosiaalinen harmonia. 
 
Moraalisten periaatteiden legitimiteetti johdetaan alkuperämyytin lailla sääntöjen ja ta-
pojen välttämättömyydestä yhdessä ja sovussa elämiselle. Sosiaaliseen harmoniaan ve-
toava perustelu lähtee siitä olettamuksesta, että säännöt ovat välttämätön osa yhteisön 
elämää ja ne ovat olemassa, jotta yhteiselämä sujuisi mahdollisimman ongelmattomasti. 
(Taulukko 33). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Hyvät säännöt ovat kaikkia niitä varten, joita ne 
koskevat. Ne tekevät elämästä turvallista ja en-
nustettavaa. Kun vihreä valo palaa liikenteessä, 
silloin voi mennä. Jokaisen pitäisi voida luottaa 
siihen, että punaisilla tulija pysähtyy, vaikka 
näin ei aina tapahdu. Yhteisten sääntöjen rik-
kominen pettää muiden luottamuksen ja aiheut-
taa vaaratilanteita. (Honkala ym. 2006: 69.) 
 
Sääntöjen rikkomi-









Liikenteessä on sovittu säännöksi, että ajetaan 
tien oikeata puolta. Tiellä voi siis ajaa rauhassa 
ja tietää, että muutkin ajavat tätä samaa puolta, 
kun ollaan menossa samaan suuntaan. Jos sään-
töä ei olisi, pitäisi olla tarkkana, kumpaa puolta 
vastaan tuleva auto ajaa ja kummalta puolelta 
pitää väistää. Kolareiden vaara olisi suuri. Pian 
joku varmasti ehdottaisi sääntöä, joka helpottai-
si ajamista. (Honkala ym. 2006: 73.) 
 









2. Opeta jonkin tuntemasi pelin tai leikin sään-
nöt toisille. Leikkikää sitten niin, että sovitaan 
yksi leikkijä, joka ei noudata leikin sääntöjä. 
Muut noudattavat. Miten leikki sujuu? (Honkala 
ym. 2006: 67.) 









Taulukko 34 – Esimerkkejä Alistumisen muotojen yläkategoriasta Järki ja sen alakategoriasta 
Sosiaalinen harmonia. 
 
Sääntöjä on noudatettava, koska niiden rikkominen aiheuttaisi ongelmia yhteisössä, jopa 
mahdollisia vaaratilanteita, sekä pettäisi muiden luottamuksen. Elämän ilman sääntöjä 
esitetään olevan hankalaa ja vaarallista, ja kuinka jos sääntöjä ei olisi, joku varmasti eh-
dottaisi niiden sopimista. Tätä tilannetta havainnollistetaan harjoituksella, jossa oppilaat 
leikkivät siten, että joku ei noudata leikin sääntöjä. Näin oppilaat suostutellaan hyväk-
symään yhteisön säännöt esittämällä ne välttämättömyyksinä ja niiden olemassaolo 
luonnollisena asiana. (Taulukko 34). 
 
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alakategoria Yläkategoria 
Yhteiskunta edellyttää, että me noudatamme la-
keja ja elämme muutenkin ihmisiksi. Jos ri-
komme lakeja tai sääntöjä, seuraa siitä mahdol-
lisesti rangaistus. Voidaan ajatella, että lakia 
rikkonut henkilö ansaitsee rangaistuksen, tai sit-
ten toivotaan että rangaistuksen vuoksi hän pa-
rantaa tapansa, kun on saanut sovittaa tekonsa. 
Tieto rangaistuksesta voi toimia myös pelottee-
na ja ehkäistä rikoksia. (Elo & Tuominen 2013: 
57.) 







Suomen lait ovat yhteisesti sovittuja sääntöjä. 
Niiden rikkomisesta seuraa rangaistus. On myös 
olemassa sääntöjä, joita laki ei mainitse eikä 
niiden rikkomisesta seuraa rangaistusta. Siitä 
huolimatta näitäkin sääntöjä on noudatettava. 
(Honkala ym. 2006: 64.) 
Säännöt ovat yh-







Taulukko 35 – Esimerkkejä Alistumisen muotojen yläkategoriasta Vaatimus ja sen alakategori-
asta Yhteiskunta velvoittaa. 
 
Sen lisäksi, että oppilaat suostutellaan hyväksymään säännöt esittämällä ne välttämät-
tömyytenä ja yhteisön elämää tukevana rakenteena, oppilaille esitetään myös selkä vaa-
de niiden noudattamisesta. Suomen lait esitetään yhteisesti sovittuina sääntöinä, mihin 
niiden noudattamisen moraalinen velvoite viime kädessä nojaa. Yhteiskunnalla on täten 
oikeus edellyttää sääntöjen noudattamista, joten niiden rikkomisesta seuraava rangaistus 
on myös oikeutettu. Sääntöjä on noudatettava myös siinä tilanteessa, vaikka niiden rik-
komisesta ei seuraisi mitään rangaistusta. (Taulukko 35). 
 
Oppikirjojen tapa suostutella oppilaita hyväksymään sen moraalinen koodisto on mo-
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nessa suhteessa tyyppiesimerkki Bernsteinin (1990) hahmottamasta implisiittisestä pe-
dagogiikasta. Kasvatuksellinen valta piiloutuu suostutteluun ja lupaukseen omasta va-
paudesta ja palkinnoista, joita oikeasta toiminnasta seuraa. Kasvatuksellinen kieli on ys-
tävällistä eikä uhkailevaa, eikä ohjaava toiminta ole rankaisevaa. Väärin toimiminen ei 
useimmiten aiheuta rangaistusta, mutta herättää kummastelua. (Bernstein 1990: 67, 82–
83.) Oppilaille luvatut palkinnot ympäristön normien mukaisesta toiminnasta asettuvat 
kannustimeksi, jonka tavoitteena on saada heidät toimimaan normien mukaisesti, vaikka 
he eivät niitä täysin allekirjoittaisikaan (Rydstrøm 2009: 132–3). Väärin toimimisesta 
uhataan pahimmillaan seuraavan myös rangaistus, joka on oikeutettu, koska säännöt esi-
tetään yhdessä sovittuina. Tässä esitetään demokraattinen prosessi neutraalina ja tasa-
puolisena sekä hämärretään yhteisön todellisten valtasuhteiden vaikutusta yhteisten 
sääntöjen muodostumiseen. Oppilaita velvoitetaan noudattamaan sääntöjä, joiden päät-
tämiseen he eivät ole tosiasiallisesti päässeet vaikuttamaan. 
 
Edellä esitetyt lainaukset havainnollistavat selkeästi kuinka oppilaiden tulee omassa ref-
lektioprosessissaan päätyä erilaisissa käyttäytymisen ja hyvien tapojen säännöstössä 
konkretisoituvaan, ulkoapäin asetettuun moraaliin. Oppilaan tehtäväksi jää tiedostaa 
tämän moraalisen viitekehyksen merkitys, välttämättömyys ja järkisyyt sen noudattami-
selle. (Koski & Paju 1998: 8–11.) Oppilaat ovat vapaita toimimaan haluamallaan taval-
la, mutta oppikirjat ohjaavat heidät ymmärtämään vallitsevan moraalisen koodiston ja 
säännöstön välttämättömyytenä, josta poikkeamisesta seuraa epäjärjestystä ja haittaa, 
sekä heille itselleen että yhteisölle. Näin oppilaita ohjataan omaksumaan moraalinen 
maailmankuva, jonka puitteissa he eivät voi järkevästi toimiessaan kuvitella toimivansa 
toisin. Esitetyn moraalisen viitekehyksen puitteissa toimiminen esitetään itsestäänsel-
vyytenä. (Alhanen 2007: 158–60.)  
 
7.4 Telos    
 
Teloksella eli päämäärällä viitataan siihen, millaiseksi ihmiseksi halutaan moraalisesti 
toimimalla tulla tai tietynlaiseen olemisen tapaan, johon yksilö toiminnassaan pyrkii 
(Foucault 1985: 27–8, Alhanen 2007: 167). Eli minkä kaltaiseen ihmisyyteen tietyn mo-
raalisen viitekehyksen puitteissa tapahtuvalla itsen muokkaamisella tähdätään tai min-
kälainen ihminen on kyseisen moraalisen viitekehyksen puitteissa hyvä tai ihanteellinen 
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ja minkälaiseksi ihmiseksi viitekehys ohjaa ihmisiä pyrkimään. Seuraavassa hahmotel-
laan elämänkatsomustiedon oppikirjojen maalaaman moraalisen viitekehyksen telos 




Tavoitteena on, että oppilas osaa hyvät ajattelun taidot, käyttää ajattelussaan oppiaineen 
keskeisiä käsitteitä sekä pyrkii luovaan ajatteluun. Hän ymmärtää, että asioista on tie-
dettävä tarpeeksi, jotta voisi tehdä päätöksiä. Oppilas ymmärtää tieteellisen tiedonmuo-
dostuksen perusteet ja osaa esittää tieteellisiä perusteluja väitteilleen. Vaikka oppilaan 
tulisi myös ymmärtää, minkä mielipiteiden ei tule olla tieteellisesti perusteltuja, osaa 
hän silti esittää perusteluja näillekin väitteilleen. Oppilas ymmärtää ajattelun vapauden 
rajat, osaa arvioida omia näkemyksiään moraalisesti ja ymmärtää milloin ajatuksia ei 
kannata muuttaa teoiksi. Hän osaa ottaa muiden näkemykset huomioon omia mielipitei-
tä arvioidessaan, mutta uskaltaa silti ajatella itse ja pitää kiinni omista näkemyksistään 
vastoin kaveriporukan painostusta.  
 
Ajattelun osalta oppikirjojen esittämästä ihanteesta nähdään selkeästi  elämänkatsomus-
tiedon sitoutuminen sekulaariin maailmanhahmotustapaan, jonka mukaan kaikki sym-
boliset merkitykset maailmasta ovat jumalallisen sijaan ihmisen tuotosta. Tieteellinen 
maailmankuva ja tieteelliset tiedonmuodostuksen periaatteet ja kriteerit nostetaan vallit-
sevaksi normiksi. Tiedonmuodostaminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden ihmis-
ten, perinteiden ja yhteisöjen kanssa. (Tomperi 2003: 16, 20.) Ajattelun taitojen voima-




Oppilas ymmärtää mitkä arvot häntä ohjaavat, tiedostaa mistä ne ovat peräisin, osaa 
elää arvojensa mukaan sekä tarvittaessa arvioida, pohtia ja muokata arvojansa. Hän tie-
dostaa moraalin kulttuurisen luonteen ja kulttuurin ja yhteisön vaikutuksen omien mo-
raaliarvostelmien syntymiseen. Hän ymmärtää ettei kaikkiin kysymyksiin ole yhtä oi-
keata vastausta. Kuitenkin hän tiedostaa, että on olemassa tiettyjä universaaleja hyvän 
elämän perusperiaatteita ja että eri puolilla maailmaa tunnistetaan muutamia yhteisiä pe-
rusääntöjä, joita kannattaa noudattaa. Näin ollen oppilas ei tee pahaa muille ihmisille, 
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on rehellinen, ottaa muut huomioon, kunnioittaa niitä, jotka huolehtivat hänestä ja koet-
taa tehdä työnsä hyvin. 
 
Oppilas ymmärtää onnellisuuden itseisarvoisuuden, pyrkii elämässään onnellisuuteen ja 
ymmärtää, että onnellisuus tulee sisältä. Hän ymmärtää, ettei onni tule omistamista ta-
varoista, vaan osaa löytää onnen kohtuullisuudesta. Oppilas tietää, että onnellisuuteen 
liittyy se, että pystyy toteuttamaan itseään sekä toteuttamaan erilaisia hyveitä, kuten oi-
keamielisyyttä, rohkeutta ja ystävyyttä. Hän noudattaa onnellisuuden tavoittelussa sekä 
mielihyvän ja tarpeiden tyydyttämisessä kultaisen keskitien periaatetta ja osaa asettaa it-
selleen rajoja. Hän ei tavoittele onnellisuuttaan muiden kustannuksella ja ottaa onnelli-
suuden tavoittelussaan ihmiset, eläimet ja ympäristön huomioon sekä tarvittaessa toimii 
epäitsekkäästi ja tinkii onnellisuudestaan muiden hyväksi. Oppilas tiedostaa, mitä halu-
aa olla isona ja mitä tarkoittaa olla hyvä ihminen.  
 
Oppilas osaa tutkia eettisiä ongelmia yhdessä muiden kanssa ja hyväksyy, että toiset te-
kevät erilaisia valintoja kuin hän itse. Hän myös ymmärtää, miksi toiset tekevät eri va-
lintoja. Oppilas ymmärtää ihmisen moraalipsykologisen kehityskaaren ja tiedostaa 
oman paikkansa siinä. Hän on muodostanut omat käsitykset oikeasta ja väärästä. Hän 
osaa muodostaa itse omat periaatteensa, muuttaa ne oikeiksi päätöksiksi ja toimia peri-
aatteidensa mukaan. Hän kysyy itseltään: mitä minun pitää tehdä tehdäkseni oikein. 
Oppilas tietää ja ymmärtää tekojensa seuraukset ja merkitykset, osaa itse ilman muiden 
neuvoja arvioida tekojensa moraalisuutta eli tekojaan sen mukaan ovatko ne oikeita vai 
vääriä ja osaa soveltaa tätä kykyä eri tilanteissa. Hän osaa tarkastella tekojen moraalista 
oikeutusta eri näkökulmista, kuten hyve-etiikan, kategorisen imperatiivin tai seuraus-
etiikan näkökulmasta. Oppilas ymmärtää milloin tekee toiselle karhunpalveluksen, eikä 
esimerkiksi tee läksyjä kaverin puolesta, vaan mieluummin auttaa kaveria tekemään ne 
itse. Hän ajattelee moraalivalinnoissaan itse ja on rehellinen itselleen.  
 
Etiikassa näkyy sekä elämänkatsomustiedon filosofinen tausta että sen ero suhteessa fi-
losofiaan: elämänkatsomustiedon lähestymistapa on subjektiivinen siinä missä filosofi-
an on objektiivinen (Salmenkivi 2003: 34). Oppilaita ohjataan eettisessä ajattelussaan 
pohtimaan asioita omasta toimijan näkökulmasta ja soveltamaan filosofian eettisiä peri-
aatteita oman käytännön elämän moraalisten haasteiden pohtimiseen. Oppilaille tarjo-
taan malleja arvoista, ihanteista ja päämääristä, jotka tuovat elämään johdonmukaisuutta 
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ja suuntaa. Heille tarjotaan välineitä ohjata elämäänsä tärkeinä pitämiensä asioiden mu-
kaan ja tärkeinä pitämiensä asioiden edistämiseen. (Kotkavirta 2003: 47–48.) 
 
Etiikan osa-alueella konstruktivistisen moraalikasvatuksen paradoksaaliset ulottuvuudet 
tulevat selkeästi esille. Eettinen pohdinta ja moraalinen kasvu etiikan osa-alueella on 
jatkuvaa reflektiota, joka kohdistuu sekä moraaliperiaatteisiin että moraaliseen kehityk-
seen ja yksilön asemaan suhteessa näihin. Oppilaita ohjataan kohti omia arvoja ja omaa 
moraaliperiaatteitaan, mutta samalla heille annetaan valmiita moraalisia periaatteita se-
kä selkeä malli moraalisesta toimijasta, jonka kaltaiseksi heitä rohkaistaan pyrkimään. 
Oppilaita ohjataan kehittämään omaa moraalista ajatteluaan pohtimalla moraalisten 
pulmien ratkaisuja, mutta taas toisissa tilanteissa heille annetaan selkeitä ohjenuoria ja 
toimintamalleja, joiden mukaan heidän oletetaan toimivan, jos he haluavat olla moraali-




Oppilas osaa hahmottaa suomalaisuuden osana maailman monia kulttuureja. Hän ym-
märtää omaa kulttuuriperintöään, sen tapoja ja tottumuksia sekä mikä on kiellettyä ja 
mikä suotavaa, mitä koulussa pitää oppia ja mikä on tärkeää elämässä. Oppilas ymmär-
tää missä ja kuka on sekä tietää oman paikkansa maailmassa. Hän osaa ymmärtää ja tul-
kita erilaisia kulttuureja sekä ymmärtää kulttuurisen lukutaidon myötä maailmaa ja ym-
päristöä paremmin. Hän tuntee erilaisia maailmaa ja ihmisen paikkaa koskevia selityk-
siä. Oppilas on kulttuurintuntemuksen kautta kartuttanut omia muistojaan aiemmin elä-
neiden ihmisten muistoilla. Hän ymmärtää menneiden sukupolvien näkökulmien merki-
tyksen ja on oppinut entisaikojen ihmisten onnistumisista ja epäonnistumisista sekä 
ymmärtää, miksi elinympäristönsä on sellainen kuin on. 
 
Kulttuurintuntemuksen ideaaleissa näkyy elämänkatsomustiedon oppisisällöille keskei-
nen identiteetinrakennusprojekti. Elämänkatsomustiedon opetus pohjaa ajatukseen siitä, 
että jokainen kasvaa yksilöksi osana kulttuurisia perinteitä ja käytänteitä. (Kotkavirta 
2003: 45–47.) Kasvaminen moraaliseksi ihmiseksi edellyttää oman asemansa tunnista-
mista ja tiedostamista suhteessa ympäröivään kulttuuriin ja omaan kulttuuriperimään. 
Ihanteellinen ihminen omaa vahvat juuret omaan kulttuuriinsa, mutta tuntee ja ymmär-





Oppilas osaa rakastaa ja hyväksyä itsensä. Hän tiedostaa millainen ihminen haluaisi olla 
sekä ymmärtää kuinka ihmisen tavat muokkaavat hänen luonnettaan ja kuinka ihminen 
on valintojensa tulos. Hän osaa vaikuttaa omiin tekoihinsa. Hän tiedostaa omat vahvuu-
tensa ja millä osa-alueella haluaisi kehittyä. Hän pyrkii voittamaan omat pelkonsa. Op-
pilas ymmärtää, että joitakin ei-toivottavia ominaisuuksia voi muuttaa ja että haluami-
aan ominaisuuksia voi oppia harjoittelemalla sekä pyrkii tähän käytännössä. Hän oppii 
keinoja pärjätä ja tulemaan toimeen ikävien asioiden kanssa sekä hyväksymään asiat, 
joihin ei voi vaikuttaa ja joita ei voi muuttaa. Hän uskaltaa olla sellainen kuin haluaa ja 
osaa erottaa aidot itsestä lähtevät kiinnostuksenkohteet kavereilta omaksutuista. Oppilas 
osaa vaikuttaa ominaisuuksiinsa valinnoillaan ja toiveillaan sekä ymmärtää kuinka ko-
kemukset muokkaavat persoonaamme. 
 
Oppilas ymmärtää luonnon antamien elämysten merkityksen, luonnon arvon ihmiselle 
sekä suojelee luontoa ja sen monimuotoisuutta. Hän osaa nauttia luonnossa liikkumises-
ta ja tietää siihen liittyvät perussäännöt. Hän kantaa vastuunsa muulle elämälle, osaa ot-
taa huomioon tekojensa seuraukset luonnolle ja huolehtii koko luonnon hyvinvoinnista 
ja säilymisestä sekä eläinten oikeuksista. Oppilas osaa hyödyntää taidetta tunne-
elämänsä ja ajattelunsa kehittäjänä sekä oppia taiteen kautta maailmasta ja siitä, millais-
ta on hyvä elämä. Hän osaa taiteen avulla ymmärtää paremmin itseään ja toisia ihmisiä 
sekä saada enemmän irti itsestään, kyvyistään ja taipumuksistaan.  
 
Oppilas pyrkii kulutusvalinnoillaan vaikuttamaan maailman hyväksi ja tietää, että lihan-
syöntiä tulisi vähentää ja näin syö enemmän kasviksia ja vähemmän lihaa. Hän ei osta 
liikaa turhia tavaroita, käyttää joukkoliikennettä ja polkupyörää sekä lajittelee jätteet.  
Hän on järkevä kuluttaja ja kriittinen mainoksia kohtaan. Hän ymmärtää että vapauteen 
kuuluu vastuu ja osaa ottaa vastuuta omasta elämästään. Hän toimii järkevästi, katsoo, 
että saa tarpeeksi unta, syö mahdollisimman luonnollista ja terveellistä ruokaa sekä liik-
kuu tarpeeksi. Hän tiedostaa huonot, epäterveelliset ja vaaralliset tottumuksensa. Lisäksi 




Persoonan alueella oppikirjojen ihanne heijastaa oppiaineen tavoitteissa määriteltyä it-
setuntemuksen edistämistä. Tavoitteena on realistinen ja tiedostava minäkuva sekä 
avoin ja jatkuvasti reflektoitava itseys. Ihanneyksilö on tietoinen ominaisuuksistaan, 
vahvuuksistaan, heikkouksistaan, tavoistaan ja tavoitteistaan. Persoonan kategoriassa 
näkyy jälleen selkeästi konstruktivistisen etiikan paradoksaalisuus. Yhtäältä ihanneih-
misen mallin sisällä annetaan tilaa omalle reflektiolle sekä ihanteiden, arvojen, tapojen 
ja tavoitteiden muodostamiselle. Toisaalta kuitenkin itse ihanneihmisen malli – ihminen 
joka reflektoi itseään suhteessa arvoihinsa, tavoitteisiinsa, vahvuuksiinsa ja heikkouk-
siinsa pyrkimyksenä realistinen ja tasapainoinen minäkuva – annetaan ulkopuolelta. Li-
säksi oppilaille annetaan selkeä malli siitä, minkälaiset piirteet ja elintavat ihanneihmi-
sellä ovat, ja ne määräytyvät suhteessa ekologiseen, sosiaaliseen ja henkilökohtaiseen 




Oppilas on suvaitsevainen erimielisyyttä ja erilaisuutta kohtaan. Hän ei ole rasistinen, ei 
syrji muita eikä käytä rasistista kieltä. Hän pyrkii puolustamaan toisia heidän erilaisuut-
taan halveksivilta hyökkäyksiltä. Hän kunnioittaa hyväksyy ja arvostaa maailman kult-
tuureiden, ilmaisutapojen ja inhimillisten elämänmuotojen rikasta moninaisuutta. Oppi-
las tiedostaa, että kulttuurivähemmistöillä on oikeus ylläpitää ja kehittää omaa kulttuu-
riaan. Hän tiedostaa ajattelunvapauden perusoikeutena ja sallii ihmisten ajatella eri ta-
voilla. Hän ymmärtää, että kaikkien uskontojen edustajilla on samat oikeudet eikä ke-
nenkään tarvitse osallistua uskontoon ja sen harjoittamiseen jollei halua. Oppilas suh-
tautuu suvaitsevaisesti myös niihin, joiden kanssa on eri mieltä, mutta ei siedä yhteis-
kunnallista epäoikeudenmukaisuutta eikä suvaitsevaisuuden nimissä luovu omasta va-
kaumuksesta, hyväksy kiusaamista, väkivaltaa tai ihmisoikeuksien loukkaamista.  
 
Oppilas tiedostaa, että kaikki ovat yhtä arvokkaita ja että samat oikeudet kuuluvat kai-
kille. Hän hyväksyy lasten- ja ihmisoikeudet universaaleina periaatteina. Hän ymmärtää 
myös, että eläimilläkin on oikeuksia. Hän ymmärtää sairaiden ja vammaisten ihmisten 
yhtäläisen ihmisarvon. Yleisesti ottaen hän kunnioittaa muiden ihmisoikeuksia. Oppilas 
on osallistuva ja demokratian pelisääntöjä noudattava kansalainen sekä työskentelee va-
kaumustensa mukaisten asioiden toteuttamiseksi. Hän on tietoinen maailmasta ja sen 
ongelmista sekä tiedostaa kuinka omaan ympäristöön voi vaikuttaa ja mihin asioihin it-
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sellä on valtaa omassa elämässään. Hän tekee pieniä hyviä tekoja maailman hyväksi ja 
ymmärtää, että yhdessä ihmiset voivat saada aikaan suuria muutoksia. 
 
Oppilas ymmärtää, että poliittisten instituutioiden kautta voi vaikuttaa yhteisiin asioihin, 
ja että poliittiseen päätöksentekoon voi osallistua äänestämällä, ottamalla yhteyttä polii-
tikoihin ja osallistumalla keskusteluihin. Hän tietää, että poliittista osallistumista on har-
joiteltava ja että esimerkiksi oppilaskunnassa voi vaikuttaa asioihin sekä harjoitella po-
liittista vaikuttamista. Hän ymmärtää, että omalla esimerkillä voi vaikuttaa muihin ja 
näyttää lähipiirissään hyvää esimerkkiä muille. Oppilas tietää, että yhteisiin asioihin voi 
vaikuttaa myös esimerkiksi asioista puhumalla, kirjoittamalla mielipidekirjoituksen leh-
teen, järjestämällä mielenosoituksen, toimimalla vapaaehtoisena erilaisissa yhteisöissä 
tai perustamalla yhdistyksen.  
 
Oppilas ymmärtää, että maailmassa on tärkeää edistää oikeudenmukaisuutta, varallisuu-
den jakoon ja köyhyyteen voidaan puuttua sekä kehitysavulla voidaan tasata köyhien ja 
rikkaiden maiden välisiä eroja. Hän osaa auttaa kehitysmaiden lapsia ja pyrkii tukemaan 
kehitysmaiden ihmisiä esimerkiksi hyväntekeväisyysjärjestöjen kautta. Hän tiedostaa, 
että kansainvälisessä kaupassa tulisi toimia köyhien maiden etujen mukaisesti ja suosi-
malla reilun kaupan tuotteita voi tukea köyhempiä maita. Oppilas ymmärtää, että on oi-
keudenmukaista taata yhteisistä varoista kaikille tietyt perusasiat ja että heikommista 
pidetään huolta ja siksi maksetaan veroja. 
 
Suhteessa poliittiseen ajatteluun näkyy teloksen alueella selkeästi elämänkatsomustie-
don sitoutuminen YK:n ihmisoikeusetiikkaan (Salmenkivi 2003:39). Suvaitsevaisuus, 
uskonnonvapaus, kulttuurinen moninaisuus, yhteiskunnallinen oikeudenmukaisuus ja 
demokraattinen vaikuttaminen ovat tärkeitä ja paljon painotettuja teemoja, ja oppikirjat 
maalaavat selkeän kuvan siitä, minkälainen ihanteellinen ihminen näiden ulottuvuuksien 
suunnassa on. Kun muilla osa-alueilla oppilaille jätetään enemmän liikkumavaraa omi-
en mielipiteiden muodostamiselle, näillä osa-alueilla oppilaille annetaan selkeästi eniten 
valmiita mielipiteitä ja toimintamalleja. Oppilaiden tehtäväksi jää näiden oppiminen, 
ymmärtäminen ja omaksuminen. Poliittisen ajattelun teemojen ja sisältöjen kohdalla 
näkyy näin erittäin selkeästi koulun sitoutuminen tiettyyn arvomaailmaan konstruktivis-
tisenkin moraalikasvatuksen puitteissa (Koski & Paju 1998). Poliittisessa toiminnassa ja 
demokraattisen kansalaisen mallissa näkyy myös koulun sosialisaatiotehtävä aktiiviseen 
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Oppilas ymmärtää, että kavereiden suosiota ei kannata tavoitella hinnalla millä hyvänsä 
ja mitä ei olisi valmis tekemään saadakseen kavereita. Hän ei toimi väärin tai vasten 
omia haluja muiden painostuksesta. Hän osaa riittävät ihmissuhdetaidot, kunnioittaa 
muita ja ymmärtää miltä toisista tuntuu. Hän osaa olla ystävä ja tulla toimeen muiden 
kanssa. Hän kohtelee ystäviään siten kuin haluaisi itseään kohdeltavan. Hän ei petä ys-
tävänsä luottamusta tai paljasta ystävänsä salaisuutta. Hän pitää sopimukset ystäviensä 
kanssa, ei ota ilman lupaa heidän tavaroitaan eikä puhu heistä pahaa. Hän osaa pyytää 
anteeksi.  
 
Oppilas oppii maailmasta tutustumalla erilaisiin ihmisiin, ottaa rohkeasti kontaktia uu-
siin ihmisiin ja osaa tulla toimeen monenlaisten ihmisten kanssa. Hän uskaltaa puhua 
omista asioista ja tunteistaan, osaa kuunnella muita ja ymmärtää, miltä toisista tuntuu 
jos heitä loukataan. Hän pyrkii olemaan satuttamatta muita ihmisiä. Hän osaa olla hie-
notunteinen ja ymmärtää, mitkä asiat kannattaa jättää sanomatta ja milloin on hyvä ker-
toa valkoisia valheita. 
 
Oppilas osaa huomioida muut, tulla toimeen muiden kanssa ja tulkita motiiveja ihmisten 
tekojen taustalla. Hän ymmärtää, kuinka ihminen kasvaa vuorovaikutuksessa muiden 
kanssa, pyrkii edesauttamaan kaikkien kuulumista joukkoon ja osaa harjoitella ystäväl-
listä käytöstä arkipäivän tilanteissa. Hän ymmärtää kiusoittelun ja kiusaamisen eron. 
Hän osaa ulottaa rakkauden oman lähipiirin ja ihmiskunnan ulkopuolelle. Hän ei käytä 
väkivaltaa ja osaa sovitella riitoja. Oppilas osaa erimielisyyksien avulla opetella hallit-
semaan tunteitaan sekä selvittämään ja sopimaan riitoja.  
 
Sosiaalisten taitojen sisällöissä ja tavoitteissa näkyy sosiaalisen harmonian (Koski 2001) 
ajan kaikuja, jonka ihmisihanne oli avoin ja itseään ilmaiseva ja määrääväksi kriteeriksi 
muodostui kyvykkyys ystävyyteen ja yhteisöön sopeutuvuuteen. (Koski 2001: 177–8). 
Nyt painotus ei tosin ole niin vahvasti yhteisöön sopeutumisessa, mutta edelleen tavoit-
teena on hyvät sosiaaliset ja ihmissuhdetaidot. Elämänkatsomustiedon oppikirjoissa 
painopiste on  enemmän yksilön ominaisuuksissa ja hänen menestyksekkäässä sosiaali-
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sessa elämässään. Tavoitteena on, että oppilas osaa luoda uusia suhteita ja toimia niissä 
menestyksekkäästi. Hän osaa antaa itsestään, mutta myös ottaa muut huomioon. Tämän 
lisäksi oppilas osaa toimia sekä ryhmässä, että kahdenkeskisissä suhteissa ihanteellisella 




Oppilas ymmärtää sääntöjen ja tapojen merkityksen sovun takaamisessa ja sääntöjen 
merkityksen niille, joihin sääntöjen rikkominen vaikuttaa. Hän tietää, että sääntöjä tarvi-
taan, jottei asioista tarvitse riidellä ja säännöt on tehty yhteisen toiminnan onnistumista 
varten. Hän ymmärtää kuinka oikeuksista, moraalikäsityksistä sekä laeista ja säännöistä 
seuraa velvollisuuksia. Hän noudattaa yhteisiä sääntöjä, lakia ja ryhmän kirjoittamatto-
mia sääntöjä, vaikka niiden rikkomisesta ei seuraisi rangaistusta. Hän tietää, että lain 
rikkomisesta seuraa rangaistus ja että lakia rikkonut henkilö ansaitsee rangaistuksen. 
 
Ihanteellinen suhde sääntöihin havainnollistaa selkeästi kuinka oppilaiden tulee omassa 
reflektioprosessissaan päätyä erilaisissa sääntö- ja lakikoodistoissa sekä käyttäytymisen 
ja hyvien tapojen säännöstöissä konkretisoituvaan, ulkoapäin asetettuun moraaliin. Op-
pilaan tehtäväksi jää tiedostaa tämän moraalisen viitekehyksen merkitys, välttämättö-
myys ja järkisyyt sen noudattamiselle. (Koski & Paju 1998: 8–11.) Yhteiskunnan val-
tasuhteet ilmentyvät henkilökohtaisen moraalisen itseyden alueella määrittämällä yksi-
lön valinnanvapauden rajat esittämällä minkälainen toiminta on järkevää, toivottavaa tai 
sallittua (Foucault 1984: 112–31). Suhteessa sääntöihin tulee selkeästi esille moraali-
kasvatus sosialisaationa, jossa lapsi pyritään vakuuttamaan siitä, että hänelle asetetut 
säännöt, kiellot, vaatimukset, oikeudet ja mahdollisuudet ovat lapsen itsensä sekä koko 




Oppilas osaa keskustelussa kertoa oman näkemyksensä selkeästi ja ymmärtää, että omi-
en puheenvuorojen tulee liittyä keskusteluun. Hän osaa perustella omat mielipiteensä. 
Hän osaa keskustelussa sekä ottaa puheenvuoron että kuunnella toista ja on keskustelus-
sa kiinnostunut siitä, mitä toinen haluaa sanoa. Hän osaa auttaa keskustelussa muita 
ajattelemaan ja tehdä rakentavia kysymyksiä. Hän ei tyrmää toisen sanomisia, ei kes-
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keytä toista eikä yritä etukäteen arvailla, mitä toinen haluaa sanoa, vaan kuuntelee rau-
hassa toisen puheen loppuun. Oppilas ymmärtää sanattoman viestinnän merkityksen. 
Hän osaa katsoa silmiin ja kuunnella tarkasti keskustelukumppaniaan sekä osoittaa 
kuuntelevansa kysymällä tarkentavia kysymyksiä.  
 
Oppilas osaa edesauttaa sitä, että muut keskustelijat tuntevat olonsa turvalliseksi. Hän 
arvostaa ja kuuntelee keskustelukumppaniensa ajatuksia ja on kärsivällinen keskustelija. 
Hän osaa pohtia asioita, keskustella niistä ja yrittää ymmärtää keskustelukumppaniaan. 
Hän ymmärtää, että dialogin tarkoitus on yhdessä ymmärtää asioita, ei kilpaile ajatusten 
paremmuudesta, vaan pyrkii keskustelussa kohti yhteistä tutkimista ja totuutta. Hän 
osaa jatkaa omaa puhettaan siitä, mihin toinen jäi, vastata toisen kysymyksiin ja tarvit-
taessa kysyä tarkentavia kysymyksiä selvittääkseen, mitä toinen tarkoitti. Oppilas ilmai-
see ajatuksiaan selkeästi, ymmärrettävästi ja suhteessa keskustelukumppaninsa sanomi-
siin. Hän osaa väittelyssä järkevästi perustella ja puolustaa omaa mielipidettään ja ystä-
vällisesti taivuttamaan vastapuolen omalle kannalleen. Hän on väittelyssä totuudenmu-
kainen, osaa esittää vakuuttavia perusteluja, ja yrittää ymmärtää, miksi toiset ajattelevat 
niin kuin ajattelevat.  
 
Tarkasteltaessa päämääriä vuorovaikutustaitojen suuntaisesti voidaan huomata selvästi, 
kuinka elämänkatsomustiedon opetus tähtää vahvasti koulutodellisuuteen ja itse elä-
mänkatsomustiedon opetukseen sosiaalistamiseen ja siinä tarvittavien taitojen opettele-
miseen. Elämänkatsomustieto on hyvin keskustelupohjainen oppiaine, joten keskustelu- 
ja väittelytaidot nousevat odotetusti tärkeäksi kokonaisuudeksi. Oppilaille annetaan hy-





Oppilas osaa toimia yhdessä erilaisten ihmisten kanssa ja osaa tehdä yhteistyötä. Hän 
osaa tulla toimeen työkavereidensa kanssa, osaa päättää asioista yhdessä ryhmässä ja 
jakaa tehtävät monipuolisesti. Hän kantaa vastuuta yhteisestä tehtävästä ja huolehtii 
omista töistään. Hän pitää sopimukset, on luotettava, rohkaisee ja kannustaa muita, on 
tiimipelaaja, opettaa muille osaamistaan ja auttaa muita. 
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Myös yhteistyötaidoissa näkyy vahvasti sosiaalistaminen koulun arkeen ja koulutyöhön. 
Opettamalla oppilaita siitä, millaista on hyvä ryhmätyö ja millainen on hyvä ryhmä-




Edellisessä neljässä alaluvussa kuvailtiin elämänkatsomustiedon oppikirjojen välittämää 
moraalista viitekehystä moraalisen itsen muodostamisen mallin neljän ulottuvuuden 
mukaisesti, jotka toimivat tutkimuksen pääluokkina. Eettisellä substanssilla viitattiin 
siis siihen osaan ihmisen toiminnasta, joka on moraalisesti merkityksellinen ja jonka 
alueella yksilöiden tulee muokata itseään. Elämänkatsomustiedon oppikirjojen osalta 
tämä oli hyvin moniulotteinen; se piti sisällään ajattelun, etiikan, kulttuurintuntemuk-
sen, persoonan, poliittisen ajattelun, sosiaaliset taidot, suhteen sääntöihin, vuorovaiku-
tustaidot ja yhteistyötaidot. Itsen työstämisen käytäntöinä oppikirjat esittävät ajattelun, 
harjoittelun, itsen muokkaamisen, itsereflektion, opiskelun ja taiteen. Alistumisen muo-
toina oppilaille esitetään sekä järki että vaatimus. Viitekehyksen päämääräksi eli telok-
seksi maalautuu moniulotteinen kuva toivottavasta eettisestä ihmisyydestä kaikkien 
edellä mainittujen kategorioiden suuntaisesti. 
 
Oppilaita ohjataan muokkaamaan itseään kokonaisvaltaisesti, useiden kokonaispersoo-
nallisuutensa osa-alueilla aina ominaisuuksistaan, kyvyistään ja tavoitteistaan sosiaali-
siin suhteisiin, vuorovaikutustaitoihin ja jopa poliittisiin näkemyksiin. Näistä osa-
alueista eivät oppikirjat nosta mitään yhtä tiettyä osa-aluetta tärkeimmäksi eettisen työs-
tämisen kohteeksi (Robbins 2004: 217). Lisäksi kaikki osa-alueet, joita oppilaita ohja-
taan työstämään, esitetään neutraaleina, eli ei perustavanlaatuisesti pahoina tai hyvinä 
(Faubion 2012: 72). Oppikirjat opettavat oppilaita työstämään omaa eettistä itseyttään 
pääasiallisesti älyllisin keinoin, ajattelun ja itsereflektion avulla, mutta myös harjoitte-
lemalla ja itseään konkreettisesti muokkaamalla. Rationaalisen järjen käytön ja ajattelun 
korostuneisuus tulee esille myös siinä, että tähän oppilaille tarjotaan eniten erilaisia ”it-
sen teknologioita” eli konkreettisia ajattelun apuvälineitä (Foucault 1997: 223, 265; 
Robbins 2004: 217). Oppilaita suostutellaan hyväksymään heille esitetty moraalinen 
malli, koska sen mukaan toimiminen on järkevää sekä yhteisön että yksilön tasolla. Tot-
televaisuuden varmistamiseksi heille esitetään sääntöjen noudattamisesta vaade, joka 
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pohjaa demokraattisen yhteiskunnan legitimiteettiin ja yhteisesti sovittuihin sääntöihin. 
Tätä vaadetta pönkitetään rangaistuksen uhalla. Tässä näkyy kaikuja alistumisesta sekä 
rationaalisuuden vaatimuksille että luonnolliselle laille, kun yhteisön pelisäännöt esite-
tään erottamattomana osana ihmisyyttä ja yhteisöelämää (Alhanen 2007: 165). Elämän-
katsomustiedon oppikirjojen välittämän moraalisen viitekehyksen päämäärää eli telosta 
ei voida kiteyttää mihinkään yhteen tiettyyn tavoitteeseen tai tarkoitukseen, vaan pää-
määräksi jäsentyy moniulotteinen ja -vivahteinen kuva toivottavasta eettisestä ihmisyy-
destä (Faubion 2012: 72). 
 
Elämänkatsomustiedon oppikirjojen moraalinen viitekehys toteuttaa mm. Kotkavirran 
(2003) sille asettamat tavoitteet, joiden mukaan sen tulisi edistää oppilaiden itsetunte-
musta, eli kykyä tuntea ja tiedostaa omia haluja, toiveita, tunteita sekä tarpeita.  Sen tu-
lisi tukea elämään johdonmukaisuutta tuovien arvojen, ihanteiden ja periaatteiden hah-
mottamista. Edellä hahmotellun moraalisen viitekehyksen eettinen substanssi huomioi 
nämä kaikki osa-alueet. Lisäksi hänen mukaansa elämänkatsomustiedon tulisi vahvistaa 
oppilaiden kyvykkyyttä ohjata omaa elämäänsä arvokkaina pitämiensä asioiden mu-
kaan, ja heidän tulisi saada välineitä sitoutumiseen arvokkaana ja oikeina pitämiensä 
asioiden edistämiseen omassa elämässään. Edellä hahmoteltuun moraaliseen viiteke-
hykseen kuuluu olennaisesti oppilaiden ohjaaminen pohtimaan ja reflektoimaan omaa 
itseään suhteessa arvoihinsa ja päämääriinsä. Lopuksi Kotkavirran mukaan elämänkat-
somustiedon tulisi edistää oppilaiden reiluutta sekä suvaitsevaisuutta ja kykyä arvioida 
asioita toisten näkökulmasta ja osana laajempaa yhteisöllistä kokonaisuutta. Oppikirjo-
jen moraalinen malli ohjaa näiden suuntaisesti oppilaita keskittymään tiettyjen yhteis-
kunnallisen oikeudenmukaisuuden, suvaitsevaisuuden ja ihmisoikeuksien teemojen ym-
pärille rakentuviin näkemyksiin ja antaa näiden näkemysten muodostamiseksi malleja. 
Oppikirjat myös viitoittavat oppilaita kehittämään sosiaalisina taitoina toisen asemaan 
asettumista. (Kotkavirta 2003: 47–48.) 
 
Samalla oppikirjojen viitekehyksessä näkyy selkeästi konstruktivistisen moraalikasva-
tuksen ulottuvuudet ja paradoksi, sellaisina kuin Koski (2001) ja Koski & Paju (1998) 
ne ymmärtävät. Siinä moraalinen kasvu on reflektioprosessi, jossa oppilaan itseys tuo-
daan itselleen avoimeksi ja jatkuvasti reflektoitavaksi. Elämänkatsomustiedon oppikir-
jojen moraalinen malli pyrkii säätelemään lapsen moraalista itseyttään vahvasti sekä 
lapsen sisältä käsin että hänen sosiaalisista suhteistaan. Lapsia ohjataan tarkkailemaan ja 
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arvioimaan omaa kehitystään ja omia vahvuuksiaan. Yksilöä ei konstruktivistisen mo-
raalikasvatuksen hengessä vaadita kiinnittymään mihinkään erityiseen, eksplisiittiseen 
moraaliseen koodiin, mutta samalla häntä vaaditaan allekirjoittamaan tietyt käytösnor-
mit ja periaatteet, jos haluaa tulla vapaaksi ja vastuulliseksi yhteisön jäseneksi. Arvojen 
suhteen ei elämänkatsomustiedon oppikirjoissa toisaalta eksplisiittisesti vaadita oppilai-
ta kiinnittymään mihinkään yhteen moraaliseen koodiin, vaan arvot ja moraaliset koodit 
esitetään kulttuurisesti määräytyneinä ja oppilaita ohjataan reflektoimaan omia arvojaan 
sekä niiden taustoja. Kuitenkin samalla oppilaille toisaalla viestitään selkeästi että sään-
töjä tulee noudattaa, sekä kirjoitettuja että kirjoittamattomia. Sääntöjen noudattamatta 
jättämisestä oppilaita uhataan rangaistuksilla ja yleisellä kaaoksella sekä niiden noudat-
tamisesta luvataan seuraavan yleistä harmoniaa ja yksilölle lankeavia sosiaalisia palkin-
toja. Oppilaita ohjataan reflektoimaan sääntöjä ja niiden merkitystä, mutta tavoitteena 
on hyväksyä ne ja ymmärtää niiden välttämättömyys. Oppilaille myös esitetään useita 
universaaleina pidettyjä moraalisia periaatteita, joita heidän oletetaan omaksuvan. Tä-
män lisäksi ihmisoikeusetiikasta johdetaan selkeät moraaliset normit koskien monia su-
vaitsevaisuuteen, yhteiskunnalliseen oikeudenmukaisuuteen ja ihmisoikeuksiin liittyvis-
sä kysymyksissä, ja ne esitetään selkeinä moraalisina imperatiiveina tai arvoväittäminä. 
(Koski 2001: 188–191, Koski & Paju 1998: 11.) 
 
Tarkasteltaessa elämänkatsomustiedon oppikirjojen moraalista viitekehystä sosialisaa-
tion näkökulmasta voidaan havaita, että oppikirjat pyrkivät ottamaan huomioon useat 
aspektit menestyksekkäästä sosialisaatiosta (Antikainen ym. 2006: 37). Lapselle välite-
tään useita tärkeitä arvoja liittyen esimerkiksi ihmisoikeuksiin, suvaitsevaisuuteen, oi-
keudenmukaisuuteen, tasa-arvoon, luontoon ja kestävään kehitykseen. Oppikirjoissa 
esitetään normatiivisia odotuksia siitä, miten toimia ihmissuhteissa, ryhmän jäsenenä, 
koulussa ja perheessä. Yhteiskunta odottaa lapsilta kasvamista yhteisöllisesti hyödylli-
seksi ja yksilöllisesti tasapainoiseksi ja menestyneeksi. Oppilaita ohjataan pohtimaan it-
seään yhteisön jäsenenä ja kehittämään sosiaalisia taitojaan. Heitä kehotetaan reflektoi-
maan omia ominaisuuksiaan ja kiinnostuksen kohteitaan sekä vahvuuksiaan ja heik-
kouksiaan. Oppilasta kannustetaan hienovaraisesti kehittämään itseään ja olemaan jat-
kuvasti tietoinen oman kehityksensä vaiheista. Elämän päämääräksi esitetään onnelli-
suus, joka toteutuu lapsen toteuttaessaan itseään yhteisöllisesti vastuullisella tavalla. 
Oppilaalle vakuutetaan, että yhteisön kirjoitettujen ja kirjoittamattomien sääntöjen mu-
kaan toimiminen on sekä hänen itsensä että koko yhteisön parhaaksi. Tottelevaisuutta 
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varmistetaan rangaistuksen uhan pelolla. 
 
Elämänkatsomustiedon oppikirjojen välittämä moraalinen malli antaa yhtäältä tilaa ja 
välineitä oppilaan moraaliselle kasvulle mitä tulee useisiin hänen kokonaispersoonalli-
suutensa osa-alueisiin, sosiaalisiin taitoihin sekä yhteiskunnallisiin ja eettisiin näkemyk-
siin ja ajatuksiin. Mallin sisällä oppilaita ohjataan kuitenkin hyvinkin pikkutarkkaan it-
sen muokkaamiseen, joka kattaa kaikki nämä osa-alueet. Lisäksi useilla osa-alueilla op-
pilaille annetaan hyvinkin eksplikoituja ja jäsenneltyjä mielikuvia siitä, mitä heidän mo-
raaliselta kasvultaan odotetaan, oli kyseessä sitten elämäntyylit, käyttäytymismallit tai 
mielipiteet. Oppilaita ohjataan reflektoimaan itseään suhteessa näihin malleihin, ja koko 
prosessi tapahtuu institutionaalisissa puitteissa, jossa oppilaat ovat koko ajan kasvatta-
jan arvioivan silmän alaisena. Tämä ohjaa oppilaita omaksumaan instituution ja kasvat-
tajan äänen oman sisäisen eettisen työstämisen kiintopisteeksi. Näin konstruktivistisen 
moraalikasvatuksen paradoksaalisuus on läpileikkaava piirre elämänkatsomustiedon 
oppikirjojen välittämässä moraalisessa mallissa. Oppilaiden omalle reflektiolle annetaan 
tilaa, mutta itse reflektioprosessi on jotakin sellaista, jota instituutio ja sen välittämä 
moraalinen viitekehys heiltä vaatii. Reflektioprosessissa heille annetaan mahdollisuus 
muodostaa omia arvoja ja periaatteitaan, mutta usein prosessin tarkoitus on saada oppi-



















Yksi laadullisen tutkimuksen suurimmista haasteista on tulosten objektiivisuus. Kuten 
Tuomi & Sarajärvi (2009)  toteavat, jo pelkkä ajatus objektiivisista havainnoista on erit-
täin kyseenalainen, koska jo käytetyt käsitteet, tutkimusasetelma ja menetelmät ovat 
tutkijan asettamia ja vaikuttavat saatuihin tuloksiin. Lisäksi sisällönanalyysi menetel-
mänä periaatteessa ainoastaan järjestää tiedon johtopäätösten muodostamista varten. 
Tällöin tutkimuksen johtopäätöksiin vaikuttaa väistämättä tutkijan oma ajattelu hänen 
valitsemansa teoreettisen viitekehyksen lisäksi. (Tuomi & Sarajärvi 2009: 96,103.) Met-
sämuurosen (2006) mukaan vaatimus täydellisestä objektiivisuudesta on kuitenkin lä-
hinnä tieteen ihanne, jota kohti pyritään. Tutkimuksentekijä voi kuitenkin tavoitella tätä 
objektiivisuutta sitoutumalla tieteellisiin tiedonhankintamenetelmiin, joiden on todettu 
tuottavan sellaista tietoa, jossa erehdyksen mahdollisuus on minimoitu. (Metsämuuro-
nen 2006: 17.) 
 
Näkemykset tutkimuksen objektiivisuudesta ja tutkimustiedon totuudellisuudesta riip-
puvat erilaisista totuusteorioista. Totuuden korrespondenssiteoria edellyttää väitteen to-
tuudellisuudelta sitä, että se vastaa todellisuutta. Koherenssiteoria taas asettaa väitteen 
totuudellisuuden kriteeriksi sen, että se on johdonmukainen muiden jo todeksi todettu-
jen väitteiden kanssa. Pragmaattinen totuusteorian mukaan tiedon totuudellisuutta mää-
rittää sen käytännön toimivuus. Konsensukseen perustuvan teorian mukaan taas totuus 
on riippuvainen ihmistenvälisestä konsensuksesta siitä, mikä on totta. Näistä ainoastaan 
korrespondenssiteoria olettaa ehdottoman objektiivisen tiedon olemassaolon, ja sitä so-
velletaan lähinnä määrällisen tutkimuksen piirissä tarkasteltaessa fysikaalisen maailman 
ilmiöitä. (Tuomi & Sarajärvi 2009: 135.) 
 
Ihmistieteiden tuottaman tiedon objektiivisuuden arviointi perustuu monesti harhaanjoh-
tavaan lähtöasetelmaan, jossa niitä verrataan luonnontieteisiin, joiden ajatellaan virheel-
lisesti perustuvan puhtaaseen havaintoon, josta saadaan varmaa tietoa. Tämän pohjalta 
ajatellaan, että objektiivisen tiedon saavuttaminen on ihmistieteissä jotenkin perustavas-
ti vaikeampaa kuin luonnontieteissä. Kuitenkin myös luonnontieteissä havaintoihin si-
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sältyy välttämättä teoriapitoista tulkintaa ja tutkimusprosessi etenee ihmistieteiden kal-
taisesti kehänä, jossa alustavia hypoteeseja ja teorioita verrataan havaintoaineistoon, ja 
niitä korjataan yhä uudestaan. Lisäksi monesti virheellisesti oletetaan, että koska tutki-
muskohteena ovat tutkittavien subjektiiviset näkemykset, oletetaan, että tutkimuksen tu-
loksetkin ovat subjektiivisia. Tämä on kuitenkin päättelyvirhe. Ei ole mitään syitä sille, 
miksei subjektiivisista asioista voitaisi tieteellisen menetelmän avulla saada objektiivis-
ta tietoa. (Raatikainen 2004: 121–4.) 
 
Havainnot ovat aina tutkijan oletusten tai taustateorian ohjaamia. Taustateoria ja havait-
sijan uskomukset vaikuttavat vahvasti siihen, mitä havaitaan, mihin kiinnitetään huo-
miota tai mitä pidetään merkityksellisenä. Myös havainnon uskottavuutta punnitaan ai-
na taustateoriaa ja -uskomuksia vasten. Tutkijan uskomusten tai taustateorian kanssa ris-
tiriitaiset havainnot voidaan helposti sivuuttaa virheinä tai niille voidaan antaa vähem-
män painoa kuin teorian kanssa yhteensopiville havainnoille. Myös itse havainnot saa-
vat merkityksensä ja tulevat ymmärretyksi vasta suhteessa taustateoriaan ja -
uskomuksiin. Havainnoista tulee havaintoja vasta, kun ne voidaan kuvata kielellä, joka 
on yhteydessä tutkijan käyttämään taustateoriaan. (Raatikainen 2004: 34.) 
 
Koska tämän tutkimuksen kohteena oleva ilmiö ei ole fysikaalisen todellisuuden osa, 
vaan ihmisten antamat merkitykset ja tutkijan niistä teorian pohjalta luoma abstraktio, ei 
totuuden korrespondenssiteorian soveltaminen tarkasteltaessa tutkimuksen objektiivi-
suutta tai totuudellisuutta ole mielekästä. Sen sijaan tutkimuksessa esitettyjen väitteiden 
totuudellisuutta ja objektiivisuutta tulisi tarkastella koherenssiteorian hengessä suhtees-
sa sekä tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen että tutkijan valintoihin koskien tutki-
muksen analyysimenetelmiä ja tutkijan aineistosta tekemiin tulkintoihin. Tällöin objek-
tiivisuutta ja totuudellisuutta määrittäviksi kysymyksiksi nousevat tutkimuksen luotetta-
vuus ja puolueettomuus. 
 
Tämänkin tutkimuksen maalaama kuva alakoulun elämänkatsomustiedon oppikirjojen 
välittämästä moraalisesta viitekehyksestä on muodostunut vahvasti taustateoriana käy-
tettyjen oletusten pohjalta. Analyysissä olisi voitu keskittyä hahmottamaan esimerkiksi 
minkälaisiin filosofisen etiikan teorioihin oppikirjoissa sitoudutaan tai miten moraaliset 
näkemykset diskursiivisesti oppilaille välitetään. Tässä tutkimuksessa painotettiin kui-
tenkin moraalista toimintaa eettisen itsen luomisen prosessina, ja oletettiin, että eettinen 
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itsen luominen tapahtuu suhteessa moraalisiin viitekehyksiin, joita voidaan tutkia ja 
pyrkiä havainnollistamaan. Näin tutkimuksen lopputuloksena syntynyt kuva elämänkat-
somustiedon oppikirjojen luonteesta moraalikasvatuksen lähteenä on merkittävästi eri-
lainen, kun minkä jostakin toisesta teoreettisesta lähtökohdasta lähtien olisi voitu saada. 
Lisäksi kriittinen suhtautuminen kouluun vallankäyttäjänä sekä konstruktivistisen mo-
raalikasvatuksen paradoksaalisuuteen ovat vaikuttaneet tutkimuksen painotuksiin. Mo-
raalikasvatuksen tähtääminen oppilaiden eettisen ajattelun ja oman moraalisen itsen 
muodostamisen tukemiseen saattoi jäädä vähemmälle painotukselle pyrittäessä havain-
nollistamaan, kuinka koulu sosiaalistaa oppilaita tietynlaiseen malliin ja kuinka se aset-
taa heidän eettiselle vapaudelleen tietynlaiset raamit. 
 
Tutkimuksen kredibiliteetillä viitataan tutkimustulosten luotettavuuteen, totuudenmu-
kaisuuteen ja uskottavuuteen. Kredibiliteettiä vahvistaa tutkijan tarkka ja yksityiskoh-
tainen kuvaus aineistosta ja siitä tehdyistä johtopäätöksistä, jotta lukijat voivat luoda 
omat johtopäätöksensä ja arvioida tutkijan muodostamia näkemyksiä. (Tracy 2010: 
843).  Tutkimuksen luotettavuutta voidaan siis parantaa tekemällä tutkimusprosessista 
mahdollisimman läpinäkyvää ja julkista. Tällöin tutkija raportoi tutkimusprosessin 
mahdollisimman yksityiskohtaisesti. ( Tuomi & Sarajärvi 2009: 142.) Myös laadullisen 
tutkimuksen puolueettomuuskysymys kiteytyy siihen, kuinka paljon tutkija antaa aineis-
ton puhua itse, vai kuinka paljon aineiston materiaali suodattuu tutkijan sukupuolen, 
iän, uskonnon, poliittisen asenteen jne. läpi. Laadullisessa tutkimuksessa näin käy väis-
tämättä, koska tukija luo itse tutkimusasetelman, valitsee aineiston ja näkökulman, jon-
ka pohjalta sitä tarkastelee. (Tuomi & Sarajärvi 2009: 135–6.)  
 
Tässä tutkimuksessa ja sen tulosten raportoinnissa on pyritty sekä systemaattisesti ja 
havainnollistavasti esittämään käytetty taustateoria että tulosten raportoinnin yhteydessä 
havainnollistamalla ja esimerkkejä antamalla avaamaan tutkijan päätöksentekoketjua. 
Esimerkeissä näytetään jokaisen avainhavainnon kohdalla asianmukaisine viittauksi-
neen alkuperäinen tekstinkatkelma, jonka perusteella lukija voi itse arvioida tutkijan te-
kemiä tutkimuksellisia valintoja ja päätöksiä. 
 
Tutkimuksen arvosidonnaisuutta tarkastellessa on tehtävä ero ei-tiedollisten ja tiedollis-
ten arvojen välillä. Ei-tiedollisia arvoja ovat esimerkiksi poliittiset, moraaliset ja uskon-
nolliset arvot. Tiedollisiin arvoihin taas lasketaan esimerkiksi rehellisyys ja tosiasioiden 
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kunnioittaminen; objektiivisuus, avoimuus, kriittisyys ja julkisuus tieteen ihanteina sekä 
teorianvalintaa suuntaavat periaatteet, kuten yksinkertaisuus, selitysvoima ja havainto-
jen antama tuki. (Raatikainen 2004: 144.) 
 
Tutkimuksen kohteen ja sitä selittävän teorian valinnalla on aina jonkinlaiset perusteet, 
joihin voivat vaikuttaa sekä tiedolliset että ei-tiedolliset arvot. Tästä ei kuitenkaan seu-
raa mitään ongelmaa tutkimuksen objektiivisuudelle. Ei ole sanottua, että näihin valin-
toihin vaikuttavat nimenomaan ei-tiedolliset arvot. Raatikaisen (2004) mukaan on ilmi-
selvää, että tiedolliset arvot vaikuttavat tieteen tuloksiin ja että tieteentekijöitä ohjaa 
tietty “tieteellinen eetos”, joten tutkimuskohteen ja sitä selittävän teorian valintaan vai-
kuttavat tutkimuskohteen kiinnostavuus tai teorian yksinkertaisuus ja selitysvoima. Ja 
vaikka näiden valintaan liittyisivät myös ei-tiedollisia arvoja, voi tutkimus silti olla tie-
teellisiltä tuloksiltaan objektiivista ja arvovapaata. (Raatikainen 2004: 151–3.) 
 
Tämän tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen valintaan ovat luonnollisesti vaikuttaneet 
akateemisten ja tiedollisten arvojen lisäksi myös tutkijan omat ei-tiedolliset arvot, miel-
tymykset ja kiinnostuksenkohteet. Kuitenkin valitun teoreettisen viitekehyksen akatee-
miset tai tieteelliset ansiot ovat painaneet vaakakupissa eniten. Filosofisen etiikan lähtö-
kohtia moraalin tutkimukselle voidaan kritisoida antropologian perspektiivistä siitä, ett-
eivät filosofiset etiikan teoriat usein ota huomioon moraalin ja moraalisubjektien ole-
massaoloa sosiaalisissa ja kulttuurisissa raameissa. Antropologinen moraalin tutkimus 
taas pyrkii antamaan deskriptiivisiä kuvauksia siitä, mitä moraali ja moraalisuus tarkoit-
taa tietyssä kulttuurisessa tai historiallisessa kontekstissa. Foucault ja hänen teoriansa 
ovat nousseet yhdeksi merkittävimmistä käsitteellisistä työkaluista yksittäisten moraali-
en tutkimiseksi ja ymmärtämiseksi. (Faubion 2010: 84, Mattingly 2012: 163). Tässäkin 
tutkimuksessa Foucault’n hahmottelema malli tarjoaa ainutlaatuisen käsitteellisen työ-
kalun, jolla antaa deskriptiivinen kuvaus siitä, minkälaiseen moraalisuuteen oppikirjat 
konkreettisesti oppilaita ohjaavat. 
 
Foucault’n näkemysten pohjalta saadaan kuva eettisestä itsen luomisesta tietyissä kult-
tuurisesti määrittyneissä raameissa, joita toisinnetaan erilaisten kasvatusinstituutioiden 
myötä. Tämä näkökulma mahdollistaa vallankäytön ja sosialisaation ulottuvuuksien 
hahmottamisen moraalikasvatuksen tutkimuksen yhteydessä. Vaikka kyseisiin teoreetti-
siin näkökulmavalintoihin ovat tiedollisten arvojen lisäksi vaikuttaneet myös tutkijan ei-
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tiedolliset arvot ja kiinnostuksenkohteet, on näiden teoreettisten näkökulmien omaksu-
minen ja painottaminen jo pelkästään tiedollisten arvojen näkökulmasta tutkimukselli-
sesti validia. Koulu on merkittävä yhteiskunnallinen vallankäyttäjä, ja moraalikasvatuk-
sella on vahva rooli sen sosialisaatiotehtävässä. Tarkasteltaessa moraalia ja moraalikas-
vatusta yksilön eettistä ajattelua ja eettisen itsen muodostamisen alueita rajaavien kult-
tuuristen viitekehysten näkökulmasta, on vallankäytön aspektien sekä valmiiden moraa-
listen näkemysten ja mallien välittämisen painottaminen perusteltua. 
 
Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa Tuomen & Sarajärven mielestä keskeiset teki-
jät ovat tutkimuksen validiteetti ja reliabiliteetti. Validiteetilla tarkoitetaan sitä, että tut-
kimuksessa tutkitaan sitä, mitä oli tarkoitus. Reliabiliteetti taas liittyy tutkimustulosten 
toistettavuuteen. (Tuomi & Sarajärvi 2009: 136.) Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää 
minkälaisen moraalisen viitekehyksen alakoulun elämänkatsomustiedon oppikirjat välit-
tävät sekä näkyykö oppikirjojen välittämässä moraalisessa mallissa konstruktivistisen 
moraalikasvatuksen paradoksaalisuus. Antropologisen ja sosiologisen moraalitutkimuk-
sen teorian pohjalta oli luotu näkemys moraalisesta ajattelusta ja toiminnasta suhteessa 
moraalisiin viitekehyksiin ja eettisestä itsen luomisesta olennaisena osana moraalisia 
viitekehyksiä. Näiden teorioiden pohjalta tutkimuksessa muodostettiin moraalisen viite-
kehyksen malli, jota käytettiin analyysiä ohjaavana runkona ja jonka läpi tutkittavaa ai-
neistoa tarkasteltiin. Näin saatiin tutkittavaa aineistoa analysoimalla vastauksia ensim-
mäiseen tutkimuskysymykseen, eli hahmotettua moraalisen viitekehyksen eri ulottu-
vuudet siten, kun ne esitetään elämänkatsomustiedon oppikirjoissa. Näitä havaintoja sit-
ten tulkittiin peilaamalla niitä näkemyksiin konstruktivistisesta moraalikasvatuksesta ja 
sen paradoksaalisuudesta. Tuloksena saatiin moniulotteinen kuva oppikirjojen välittä-
mästä moraalisesta mallista, josta oli selkeästi löydettävissä konstruktivistisen moraali-
kasvatuksen paradoksaalisuuteen liittyviä piirteitä. Täten tutkimuksessa siis tutkittiin ja 
saatiin vastauksia siihen, mihin oli tarkoituskin. 
 
Tutkimustulosten toistettavuus laadullisen tutkimuksen piirissä on aina ongelmallista. 
Jokainen tutkija tarkastelee aineistoa aina oman henkilöhistoriansa ja teoreettisen näke-
mystensä pohjalta, joten hänen vetämänsä johtopäätökset ovat aina näiden värittämiä. 
Näin ollen laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioiminen tältä pohjalta on kyseen-
alaista. (Ahonen 1994: 130.) Kuitenkin tässäkin tapauksessa avoimuudella tutkimuspro-
sessin raportoinnissa saatetaan parantaa luotettavuutta. Tutkijan tekemien johtopäätös-
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ten ja päättelyketjujen avaaminen ja alkuperäisaineiston esitteleminen mahdollistaa lu-
kijan tarkastaa tutkijan tekemät johtopäätökset. 
 
Tutkimuksen objektiivisuutta tarkasteltaessa tulee siis ensinnäkin luopua romantisoidus-
ta ajatuksesta objektiivisesta, puhtaasta riippumattomasta tiedosta. Tämä pohjaa usein 
idealisoituun näkemykseen luonnontieteellisestä tutkimuksesta. Kuten edellä huomat-
tiin, myös luonnontieteelliseen tietoon liittyy paljon teoriasidonnaisia elementtejä sekä 
tutkijan oman position vaikutusta. Kuitenkin olennaisempaa on tarkastella laadullisen 
tiedon objektiivisuutta sen omin kriteerein, ja punnita sen väittämiä erilaisten totuusteo-
rioiden, kuten koherenssiteorioiden valossa. Tutkimusväittämien koherenssin arvioimi-
nen edellyttää teoreettisen viitekehyksen selkeää jäsentämistä. Näin lukija voi arvioida 
teorian mielekkyyttä sekä tutkimustulosten uskottavuutta suhteessa teoriaan. 
 
Kuitenkin laadullista tutkimusta arvioitaessa tärkeimmäksi seikaksi nousee puolueetto-
muuden ja avoimuuden kriteerit. Näitä voidaan molempia parantaa tekemällä tutkimus-
prosessista mahdollisimman avointa. Tämä tarkoittaa selkeän teoreettisen viitekehyksen 
esittämistä ja tutkimustulosten raportointia siten, että tutkijan tekemä päättelyketju ja 
johtopäätösten muodostaminen on purettu auki, ja lukijalle jää mahdollisuus arvioida 
tutkijan tekemiä valintoja.  
 
Kuten yllä jo on mainittu, ei laadullisessa tutkimuksessa voida välttyä siltä, etteivätkö 
tutkimustulokset olisi riippuvaisia tutkijan henkilökohtaisesta suhtautumisesta aiheeseen 
sekä hänen valitsemastaan teoreettisista lähtökohdista. Tässä tutkimuksessa on pyritty 
avaamaan ja perustelemaan käytetty teoreettinen näkökulma mahdollisimman perusteel-
lisesti. Tutkimustulosten raportoinnissa on pyritty jokaisen pääluokan sisälle  muodos-
tuneiden ala- ja yläkategorioiden esittelemisen kohdalla antamaan lainauksia alkuperäi-
sestä tekstistä, joiden pohjalta näihin näkemyksiin on päädytty. Valittu teoreettinen nä-
kökulma on esitelty ja purettu auki, joten lukija voi punnita tukijan tekemiä johtopää-
töksiä ja tutkimuksellisia valintoja suhteessa taustateoriaan. Näin tutkimuksen rapor-







Tässä tutkielmassa tarkasteltiin siis alakoulun elämänkatsomustiedon oppikirjojen välit-
tämää moraalista mallia. Tarkastelu pohjasi antropologiseen moraalintutkimukseen ja 
Foucault’n näkemyksiin moraalin luonteesta. Näiden näkökulmien mukaan moraalinen 
ajattelu ja toiminta tapahtuu aina suhteessa historiallisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti 
määräytyneisiin moraalisiin viitekehyksiin. Moraalista toimintaa ei voida ymmärtää ir-
rallaan näistä viitekehyksistä. Lisäksi moraaliseen toimintaan liittyy aina itsen muok-
kaaminen tietynlaiseksi moraalisubjektiksi. Tämän prosessin kohde, käytännöt ja tavoit-
teet määrittyvät aina moraalisten viitekehysten puitteissa. Foucault’n teorioiden perus-
tella muodostettiin moraalisen viitekehyksen malli, jonka pohjalta elämänkatsomustie-
don oppikirjoja tutkittiin. Hypoteesina oli, että elämänkatsomustiedon oppikirjoissa tuli-
si esille individualistisen tai konstruktivistisen moraalikasvatuksen paradoksaalisuus. 
Tällä tarkoitettiin siis sitä, ettei koulu voi välttyä välittämästä tiettyjä valmiita moraali-
sia malleja tai arvoja, vaikka se pyrkisikin oppilaiden omien arvojen ja eettisten periaat-
teiden muodostamisen tukemiseen. 
 
Tutkimuksen antamat vastaukset osoittivat hypoteesin osuneen oikeaan. Elämänkatso-
mustiedon oppikirjat esittävät tavoitteekseen oppilaiden oman eettisen ajattelun, omien 
moraaliperiaatteiden ja omien arvojen muodostamisen tukemisen. Tähän oppilaita myös 
käytännössä ohjataan. Samalla kuitenkin oppikirjat antavat hyvin yksityiskohtaisen mal-
lin siitä, minkälainen ihmisyys on niiden mukaan tavoiteltavaa. Ihanteellinen ihminen 
on vuorovaikutus- ja sosiaalisilta taidoiltaan kyvykäs ja menestynyt yksilö, jonka minä-
kuva on realistinen ja joka pyrkii jatkuvan reflektion kautta olemaan tietoinen vahvuuk-
sista ja heikkouksistaan sekä kehittymään niiden suuntaisesti. Hän on sisäistänyt tieteel-
lisen maailmankuvan ja osaa muodostaa omia moraalisia periaatteitaan, mutta on kui-
tenkin omaksunut erilaisia humanistisesta ja ihmisoikeusetiikasta sekä suomalaisesta ta-
pa- ja sääntökulttuurista johdettuja arvoväittämiä. Moraalikasvatus ottaa huomioon op-
pilaan sosiaalistamisen koululaiseksi ja yhteiskunnan jäseneksi. Hänelle annetaan selkeä 
malli hyvästä koululaisesta, yhteistyökykyisestä tiimipelaajasta sekä demokraattisen yh-
teiskunnan aktiivisesta jäsenestä. Oppilailta edellytetään sääntöjen noudattamista sekä 
auktoriteettien ja instituutioiden asettamiin odotuksiin mukautumista. Heidät suostutel-
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laan tähän esittämällä se heidän omana etunaan, mutta viime kädessä heille ei anneta 
todellista valinnanvaraa, koska toimiva yhteiskunta tätä edellyttää ja demokraattisella 
yhteiskunnalla on oppikirjojen mukaan oikeus edellyttää tottelevaisuutta. 
 
Oppilaille annettu vapaus muodostaa omia periaatteitaan saa siis selkeät raamit. Sääntö-
kasvatus pohjaa viime kädessä näkemykseen, jossa säännöt esitetään demokraattisen 
prosessin kautta yhteisesti sovittuina pelisääntöinä. Tämä antaa oppilaille epärealistisen 
kuvan sääntöjen ja demokraattisen yhteiskunnan taustoista. Todellisuudessa oppilailla 
on ollut ja on hyvin vähän valtaa yhteisön sääntöjen sopimisessa. Kuitenkin heiltä vaa-
ditaan kuuliaisuutta niiden noudattamisessa. Tähän oppikirjat pyrkivät erilaisten alkupe-
rämyytinkaltaisten tarinoiden sekä mielikuva- ja käytännön harjoitusten kautta, joissa 
oppilaat ohjataan ymmärtämään, kuinka ilman sääntöjä olisi vain kaaosta, vahinkoja ja 
epäluottamusta. Myös oppikirjojen sitoutuminen sekulaariseen maailmankuvaan kaven-
taa oppilaiden omaa tilaa muodostaa omaa maailmankuvaansa ja omia moraalisia nä-
kemyksiään. Tieteellinen maailmankuva ja tieteellisen tiedon periaatteet esitetään ihan-
teellisena tapana saada tietoa ja muodostaa näkemyksiä. Näin erilaiset hengelliset ja us-
konnolliset maailmankuvat asettuvat lähtökohtaisesti alisteiseen, toisarvoiseen tai mar-
ginaaliseen asemaan. Arkipäivän elämässä ja elämäntyyleissä oppilaille esitetään mah-
dollisuus saada vapautta vastata omista asioistaan, kunhan oppilas huolehtii instituutioi-
den asettamista velvollisuuksista, aikuisten määrittämistä rajoista sekä terveellisen ja 
menestyksekkään elämän periaatteista. 
 
Oppikirjat antavat oppilaille hyvät välineet oman ajattelun kehittämiselle, maailmanku-
van muodostamiselle, minäkuvan syventämiselle ja eettisten periaatteiden muodostami-
selle. Kaikkien näiden sisältöjen suuntaisesti oppilaille annetaan kehittymisen mahdolli-
suuksia opetuksen puitteissa ja välineitä koulun ulkopuoliseen työhön. Tämän työn to-
teutuminen suhteessa kouluopetukseen - sen tavoitteisiin ja arviointimenetelmiin – aset-
taa prosessille tietyt riskit. Oppilaan itsen työstäminen tapahtuu suhteessa yksityiskoh-
taisesti jäsenneltyyn malliin ihanteellisesta ihmisestä ja heitä ohjataan jatkuvasti reflek-
toimaan itseään näiden mielikuvien suuntaisesti. Tässä prosessissa ovat läsnä koko ajan 
myös opettajan ja muiden aikuisten arvioiva palaute. Näin riskinä onkin, että koulun ja 
aikuisten vallankäyttö integroituu osaksi oppilaan omaa sisäistä ääntä ja se katoaa oppi-
laalta näkyvistä. Tällöin kuvitellessaan tavoittelevansa omia arvojaan ja päämääriään 
sekä harjoittaessaan itsekuria ja –kontrollia niiden saavuttamiseksi käyttääkin hän itse 
 105 
itseensä yhteiskunnan institutionaalista valtaa ja kontrollia. Näiden vaikutusten mini-
moimiseksi tulisikin arviointi pyrkiä pitämään erillään etenkin oppilaan persoonaan ja 
henkilökohtaiseen elämään kohdistuvista reflektoinneista. Myös kasvattajien tulisi näis-
sä yhteyksissä olla tarkkana ja palautetta antaessaan harjoittaa sensitiivisyyttä sekä sa-
nallisen että sanattoman viestintänsä suhteen.  
 
Oppilaille esitetään myös ajatus onnellisuudesta, menestyksestä ja terveydestä elämän 
päämääränä. Tämä saattaa sulkea pois sellaisia elämäntyylejä, joiden päämärän olisi 
onnellisuuden ja menestyksen sijaan jokin muu. Onnellisuuden painottaminen ei pa-
himmassa tapauksessa anna tilaa heikkoudelle ja epäonnelle. Onnellisuuden esitetään 
myös olevan paljon kiinni omasta asenteesta. Tämä yhdessä jatkuvan reflektion ja kehit-
tymisen vaateen saattaa tuottaa paineita vaikeassa elämäntilanteessa olevalle eikä vält-
tämättä mahdollista heikkouden sekä epäonnen ja huonon menestyksen yhdistämistä 
terveeseen ja tasapainoiseen itsetuntoon. 
 
Tutkimuksen pohjalta mahdollisina kehityksen alueina elämänkatsomustiedon op-
pikirjojen suhteen on nostettavissa sääntökasvatus ja hengellinen kasvatus. Koulun so-
sialisaatiotehtävä asettaa sääntökasvatukselle tietyt tavoitteet. Yhteiskunnan toimi-
vuuden ja yhteiskuntarauhan kannalta on olennaista, että oppilaat ymmärtävät hyvien 
sääntöjen merkityksen yhteisön turvallisuudelle, toimivuudelle ja ihmisten väliselle 
luottamukselle. Lakien ja sääntöjen esittäminen demokraattisesti sovittuina ei kui-
tenkaan anna totuudenmukaista kuvaa niiden taustoista. Realistisen kuvan tarjoamiseksi 
tulisi oppilaille havinnollistaa jollakin tapaa valtasuhteita ja eriarvoisuutta sääntöjen 
määrittämisprosessien taustalla. Tällä hetkellä elämänkatsomustiedon oppikirjojen 
sääntökasvatus tähtää pääasiallisesti tottelevaisuuteen ja sääntöjen merkityksen 
ymmärtämiseen. Kuitenkaan säännöt ja lait eivät ole aina tarkoituksenmukaisia tai 
moraalisesti perusteltavissa, ja joissain tapauksissa olisi hyvä antaa oppilaille enemmän 
valmiuksia haastaa niitä sekä esittää se moraalisesti perusteltuna tai jopa tavoiteltavana. 
Oppilaille voitaisiin tarjota enemmän kriittistä suhtautumista sääntöihin ja niiden nou-
dattamiseen riskeeraamatta silti sääntökasvatuksen tavoitteiden toteutumista. 
 
Hengellisen katsomuksen osalta vahva sitoutuminen sekulaariseen maailmankuvaan ka-
ventaa lasten mahdollisuuksia ja valmiuksia kehittää ja tutkiskella elämän hengellistä 
ulottuvuutta. Kaikki elämänkatsomuksen opetuksen piiriin kuuluvat tai uskontokuntiin 
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kuulumattomat eivät välttämättä ole sitoutuneita ateistiseen tai sekularistiseen maail-
mankuvaan, vaan voivat tuntea itsensä uskonnollisiksi tai hengellisiksi samaistumatta 
silti mihinkään organisoituun uskontoon. Tämän kaltaiset maailmankatsomukset voivat 
myös olla yhteensovitettavissa tieteellisen maailmankuvan kanssa, eikä niihin liity su-
hdetta minkäänlaiseen jumaluuteen, vaan ne edustavat eräänlaista sekulaaria hengel-
lisyyttä. Näiden maailmankatsomusten suosio on kasvussa, joten tulevaisuudessa myös 
yhä useampi oppilas tulee mahdollisesti altistumaan niiden vaikutuksille tai samaista-
maan itsensä niihin. Elämänkatsomustiedon opetus voisi esimerkiksi vertailevan us-
kontotieteen pohjalta yrittää tuoda ainakin sekulaarin maailmankuvan kanssa sovitetta-
vissa olevia hengellisiä näkemyksiä osaksi opetusta, hyväksyttäväksi tavaksi tulkita 
maailmaa. Näin elämänkatsomustiedon opetus voisi pysyä uskollisena sekulaari-
suudelleen ja tieteellisyydelleen, mutta samalla myös tuoda hengellisen aspektin mah-
dolliseksi osaksi ihanteellista ihmisyyttä. 
 
Kaiken kaikkiaan tutkimus antaa havainnollistavaa tietoa suomalaisen koulun moraali-
kasvatuksen sisällöistä ja piirteistä. Kuten jo aiemmin mainittiin, elämänkatsomustiedon 
katsotaan olevan tavoitteiltaan ja sisällöiltään hyvin lähellä opetussuunnitelman perus-
teissa määritettyjä opetus- ja kasvatustyön yleisiä päämääriä (Salmenkivi 2003). Kat-
somusaineilla on myös erityinen vastuu koulussa annettavasta moraalikasvatuksesta, jo-
ten voisi olettaa niiden edustavan hyvin pitkälle koulun linjaa moraalikasvatuksen ky-
symyksissä. Verrattuna alakoulun uskonnonopetuksen sisältöihin, joissa kirkkoon ja us-
kontoon liittyvät sisällöt vievät paljon aikaa opetuksesta ja tilaa oppikirjoista, elämän-
katsomustiedon opetuksessa on mahdollisuus keskittyä yksityiskohtaisesti moniin arki-
päisen hyvän ihmisyyden piirteisiin. Tämä näkyykin niiden välittämän moraalisen viite-
kehyksen yksityiskohtaisuudessa. Uskonnonopetuksen oppikirjojen välittämän moraali-
sen mallin kartoittaminen samalla periaatteella antaisi hyvän vertailukohdan ja mahdol-
listaisi jo melko kirkkaan kuvan muodostamisen suomalaisen koulun moraalikasvatuk-
sen sisällöistä. Elämänkatsomustieto ei ole perinteisesti ollut kovin oppikirjasidonnai-
nen oppiaine. Jotta voitaisiin saada tarkempi kuva moraalikasvatuksesta elämänkatso-
mustiedon opetuksen puitteissa, olisi tärkeää myös tutkia, kuinka paljon oppikirjoja 
käytetään, kuinka paljon oppikirjojen välittämää moraalista mallia todellisuudessa ope-
tetaan, miten oppikirjojen välittämää moraalista mallia siirretään oppilaille käytännön 
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